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In der gegenwärtigen Diskussion über die Qualität von Schule und Unterricht werden im-
mer wieder auch die Hausaufgaben thematisiert. Bisher gibt es jedoch kaum Forschungs-
ansätze, die sich mit der Güte, der Lernwirksamkeit oder der Effektivität von Hausaufga-
ben auseinandersetzen. Die wenigen existierenden Untersuchungen beziehen sich aus-
schließlich auf die sogenannten Hauptfächer – Deutsch, Mathematik und Fremdsprachen. 
Für die naturwissenschaftlichen Fächer hingegen stellt die Hausaufgabenforschung nahe-
zu einen weißen Fleck auf der Forschungslandkarte dar. 
 
Eine erste Studie zu Hausaufgaben in den Naturwissenschaften hat Nicolai (2005) im 
Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms Bildungsqualität von Schule zur skriptgeleite-
ten Eltern-Kind-Interaktion bei den Chemiehausaufgaben durchgeführt. Ein wesentliches 
Ergebnis ist hier, dass sich besonders für schwächere Schüler/innen experimentelle 
Hausaufgaben als lernförderlich erweisen. Insgesamt stellt sich jedoch die Frage nach 
dem derzeitigen Ist-Zustand der Hausaufgabenpraxis im Chemieunterricht. An dieser Stel-
le setzt das vorliegende Forschungsvorhaben an. 
 
Das Ziel dieser Studie ist es einerseits, die gegenwärtige Hausaufgabenpraxis zu erhe-
ben, und andererseits, ein optimiertes Hausaufgabendesign zu entwickeln.  
 
In dieser Arbeit werden nach einer Definition des Forschungsgegenstandes Kriterien op-
timaler Hausaufgabengestaltung aus dem bisherigen Forschungsstand heraus gearbeitet. 
Zwar bezieht sich die bisherige Forschung überwiegend auf die Hauptfächer, es kann 
jedoch angenommen werden, dass sich die Standards für gute Hausaufgaben auch auf 
die Nebenfächer – hier auf den Chemieunterricht – übertragen lassen. Die chemiespezifi-
schen Ergebnisse der Vorgängerstudie „skriptgeleitete Eltern-Kind-Interaktion bei den 
Chemiehausaufgaben – eine Evaluationsstudie im Themenbereich Säure-Base“ (Nicolai 
2005) werden dabei ebenfalls näher beleuchtet. Daraus werden die Fragestellungen und 
Ziele der vorliegenden Arbeit abgeleitet. 
Nach der Darlegung des theoretischen Hintergrunds wird ein theoriebasiertes Kodie-
rungsmanual für die hausaufgabenspezifische Analyse von Unterrichtsvideos entwickelt. 
Die damit gewonnenen Daten aus der Videoanalyse von gymnasialem Chemieunterricht 
der zehnten Klasse liefern erste Anhaltspunkte für die Beschreibung der gegenwärtigen 
Hausaufgabenpraxis. Basierend auf dem Videokodierungsschema wird dann ein 




tiert. Anschließend wird zunächst eine Optimierung des Fragebogens vorgenommen, be-
vor dieser in einer Hauptuntersuchung in Baden-Württemberg, Nordrhein-Westfalen und 
Schleswig-Holstein eingesetzt wird. Die Fragebogendaten dienen der Darstellung der ak-
tuellen Hausaufgabenpraxis im Chemieunterricht am Ende der Sekundarstufe I. Danach 
wird eine achtstündige Unterrichtsreihe mit optimierten Hausaufgaben im Themenbereich 
Säure-Base formuliert. Eine quasi-experimentelle Fallstudie zur Erprobung dieser Inter-
ventionsmaßnahme mit einer Interventions- und einer Kontrollgruppe gibt erste Hinweise 
auf deren Wirksamkeit.  
Abschließend werden eine Zusammenfassung der vorliegenden Arbeit sowie ein Ausblick 
auf weitere mögliche Untersuchungsansätze im Bereich der Hausaufgabenforschung im 





2 HAUSAUFGABEN IN DER FORSCHUNG 
2.1 Definition 
Obwohl das Thema Hausaufgaben seit Jahrzehnten intensiv diskutiert wird und Hausauf-
gaben in Deutschland zum Schulalltag aller Schulformen und -stufen gehören, lässt sich 
bei der Durchsicht einschlägiger Literatur dennoch keine einheitliche oder allgemein ak-
zeptierte Definition für Hausaufgaben finden. Vielmehr werden in den unterschiedlichen 
Forschungsprojekten jeweils eigene Definitionen verwendet, so dass insgesamt bisher 
keine anerkannte Formulierung vorliegt1. Zudem sind die Grenzen zu zusätzlichem Unter-
richt in der Schule sowie zu außerschulischem Ergänzungs- und Nachhilfeunterricht flie-
ßend. Dies ist vor allem deshalb kritisch zu sehen, da unter dieser Prämisse die Allge-
meingültigkeit und Vergleichbarkeit von Forschungsergebnissen in Frage zu stellen ist 
bzw. die Forschung dadurch stark variierende Befunde hervorbringt. Diese Situation ergibt 
sich insbesondere, wenn keine saubere definitorische Trennung zwischen den Begriffen 
häusliche Arbeitszeit, Hausaufgaben oder auch Hausarbeiten vorliegt (Wagner 2005). 
Den Versuch einer allgemeingültigen, umfassenden und nicht fachspezifischen Hausauf-
gabendefinition neueren Datums liefert Nicolai (2005): „Hausaufgaben sind Aufgaben, die 
in direkter Relation zum jeweiligen schulischen Lernkontext stehen und das außerschuli-
sche Lernen der SchülerInnen als eine Fortsetzung bzw. Erweiterung des Unterrichts 
konstruieren. Die Aufgaben werden vom Lehrer erteilt oder können sich auch indirekt aus 
dem Unterricht für die einzelnen SchülerInnen ergeben. Diese Form des außerschuli-
schen Lernens kann alleine oder in Zusammenarbeit mit Gleichaltrigen, Eltern oder Nach-
hilfelehrern bewerkstelligt werden und das sollte von den methodisch-didaktischen und 
auch erzieherischen Funktionen der Hausaufgabe als auch den individuellen Fähigkeiten 
der SchülerInnen abhängig gemacht werden. Die Überprüfung des außerschulischen 
Lernergebnisses sollte sowohl durch die LehrerInnen im schulischen als auch durch die 
Eltern im außerschulischen Kontext erfolgen“ (Nicolai 2005, S. 14). Die von Nicolai (2005) 
vorliegende Definition basiert auf einer Sichtung bisheriger Formulierungen und stellt ge-
wissermaßen eine Kompilation vorliegender Definitionsansätze dar, um eine möglichst 
umfassende und zugleich universelle Begriffsbestimmung leisten zu können, die somit 
auch als Basis für das vorliegende und nachfolgende Forschungsvorhaben verstanden 
werden kann. 
Hervorzuheben sind die Betonung unterschiedlicher methodisch-didaktischer und erziehe-
rischer Funktionen, die Nennung der Möglichkeit partnerschaftlicher Bearbeitung mit den 
                                                




Eltern, Gleichaltrigen oder Nachhilfelehrer/innen sowie der Hinweis auf unterschiedliche 
Hausaufgabentypen. Allerdings lässt die vorliegende Definition den Ort der Tätigkeit offen. 
Es wird lediglich ein außerschulischer Lernort angegeben. Dies ist jedoch vor dem Hinter-
grund der steigenden Zahl von Ganztagsschulen mit eingerichteter Hausaufgabenbetreu-
ung problematisch. Der Begriff des außerunterrichtlichen Lernortes – also eine Beschäfti-
gung mit dem Lernstoff außerhalb der Kernunterrichtszeit – trägt dieser Entwicklung hin 
zu vermehrtem Ganztagsbetrieb Rechnung. 
Mögliche Formen von Hausaufgaben können beispielsweise Übungs-, Repetitions-, 
Transfer-, Experimental- oder allgemein auch Produktionsaufgaben genannt werden (Be-
cker & Kohler 2002). Dabei kann dieselbe Aufgabe in unterschiedlichen Kontexten diffe-
rierende Funktionen haben. Diese hängen vom jeweiligen Unterrichtskontext ab bzw. von 
der damit verknüpften Intention der Lehrkraft. Hong & Milgram (2000) benennen ver-
schiedene inhaltliche Funktionen von Hausaufgaben: „Some homework is designed to 
assure that students review, practice, and drill material that has been learned at school. 
Other homework assignments are intended to provide students with the opportunity to 
amplify, elaborate, and enrich previously learned information. Homework is also some-
times used to prepare, in advance, material to be learned in the following classes” (Hong 
& Milgram 2000, S. 5). 
In den deutschen Bundesländern ist die direkte Anbindung von Hausaufgaben an den 
schulischen Lernkontext bzw. das konkrete Unterrichtsgeschehen vorgegeben. So heißt 
es beispielsweise im nordrhein-westfälischen Runderlass „Hausaufgaben für die Klassen 
1 bis 10 aller Schulformen“: „Alle Hausaufgaben müssen aus dem Unterricht erwachsen 
und wieder zu ihm zurückführen. Hausaufgaben, die diese Bedingungen nicht erfüllen, 





2.2 Hausaufgaben im Diskurs 
Die Debatte über Sinnhaftigkeit, Zweck und Nutzen von Hausaufgaben wird seit Beginn 
des 20. Jahrhunderts intensiv in Forschung, Schulpraxis und der breiteren gesellschaftli-
chen Öffentlichkeit geführt und erreichte ihren vorläufigen Höhepunkt in den 1980er Jah-
ren (Kressel 2004). In den Diskussionen kristallisieren sich drei Positionen heraus: So gibt 
es befürwortende, hausaufgabenablehnende und reformorientierte Haltungen. Befürwor-
ter sprechen sich für eine Beibehaltung der bisherigen Hausaufgabenpraxis aus; sie stel-
len den einübenden und zu eigener Tätigkeit anregenden Charakter der Aufgaben heraus. 
Demgegenüber stellen die Gegner den Ertrag von Hausaufgaben in Frage und plädieren 
– etwa vor dem Hintergrund einer angenommenen Nachholfunktion von Unterricht oder 
der bloßen Disziplinierung von Schüler/innen – gar für ihre Abschaffung. Zwischen beiden 
Positionen sind reformorientierte Einstellungen gegenüber Hausaufgaben einzuordnen, 
die für eine grundlegende Überarbeitung und Neugestaltung der Hausaufgabenpraxis 
stehen. Seit dem Beginn dieser zunächst einmal normativ geprägten Auseinandersetzung 
ist die Forschung bemüht, die Thesen eines Für und Widers auf eine empirische Basis zu 
stellen (vgl. Cooper et al. 2006, Lipowsky 2004, Kohn 2006). Aktuell wird die Diskussion 
auf der Grundlage neuerer Befunde (vgl. Gängler 2008) wieder angefacht.  
Cooper (2001) systematisiert die bislang beschriebenen Wirkungen von Hausaufgaben, 
indem er die verschiedenen Einflussgrößen und ihre Effekte unterscheidet. Er differenziert 
bei positiven Effekten nach akademischen, langzeitlichen und nichtakademischen Einflüs-
sen sowie der elterlichen Einflussnahme. Negative Effekte charakterisiert Cooper hinge-
gen in den Bereichen Übersättigung, Betrug und wiederum elterlicher Einflussnahme 
(Cooper 2001a; 2001b). 
 




Kurzfristige Effekte zeigen sich demnach in Verbesserungen beim Behalten von Fakten-
wissen, an einem vertieften Themenverständnis, beim kritischen Denken sowie bei der 
Konzeptbildung und Informationsverarbeitung. Langzeiteffekte werden an einer verbes-
serten Haltung gegenüber Schule und auch besseren Lerngewohnheiten/ -fähigkeiten 
deutlich. Nichtakademische Effekte umfassen die Verstärkung selbstregulativen Lernens 
in Form von größerer Selbstdisziplin, besserem Zeitmanagement sowie von mehr Wiss-
begierde und selbstständigerem Problemlösen. Negative Effekte werden demgegenüber 
als Übersättigung in Form von Interessensabnahme und emotionaler Ermüdung sichtbar. 
Außerdem können Hausaufgaben Täuschungen provozieren, etwa in Form von Abschrei-
ben oder stark vorstrukturierten Hilfestellungen von Klassenkameraden. Letztlich kann 
auch der elterliche Einfluss negative Auswirkungen zeigen, soziokulturelle Probleme die 
Anfertigung von Hausaufgaben erschweren, familiäre Lehr-/ Lernkonflikte während der 
Bearbeitung entstehen oder angesichts der elterlichen Bildungsaspiration Leistungsdruck 
verursacht wird (Cooper 2001a; 2001b). 
Neben den Positionen des Für und Widers von Hausaufgaben gibt es diverse  
reformorientierte Diskussionsansätze (beispielsweise Ahlring 2006, Battle Baily 2006, 
Cardoso & Solomon 2002, Hoffmann 2006, Komorek 2006, Nicolai 2005, Schwarz 2003, 
Vries et al. 2006, Wolz 2006). An einer veränderten bzw. neuen Hausaufgabenpraxis wird 
weiterhin festgehalten, was sich auch in der Forschungspraxis niederschlägt. Im Gegen-
satz zu Vertretern der Pro-/ Contra-Positionen arbeiten die Reformer weniger mit reinen 
Evaluationen der aktuellen Hausaufgabenpraxis als vielmehr mit Interventionsstudien mit 
dem Ziel, die Qualität und somit die Wirksamkeit und den Nutzen von Hausaufgaben zu 
steigern. Es lassen sich grob drei zentrale Felder der Interventionsforschung nennen: 
• methodisch-didaktische Neuerungen, 
• schulstrukturelle Veränderungen und 
• innovative Hausaufgabengestaltung, z. B. durch Einbeziehung der Eltern oder Peers. 
Gängige Reformansätze umfassen beispielsweise die Forderung nach Binnendifferenzie-
rung sowie nach Zurücknahme von Übungs-/ Anwendungsaufgaben und Zunahme pro-
duktiver Aufgaben. Hinsichtlich der schulstrukturellen Veränderungen werden die Mög-
lichkeiten der Abschaffung häuslicher Aufgabenbearbeitung durch die (flächendeckende) 
Einführung von Silentien und Ganztagsschulen in den Blick genommen. Neben dem Mit-
tagessen und den Arbeitsgemeinschaften bildet die Hausaufgabenbetreuung einen Pfeiler 
der Ganztagsschule. Dahinter steht die Erwartung, dass Ganztagsschulen die Koppelung 
von Leistung und sozialer Herkunft entschärfen. Ein weiterer Reformgedanke basiert auf 
der Hypothese, dass es für Hausaufgaben individuelle Bearbeitungsstile gibt, die differie-




Unterstützung oder auch der Art der Aufgabenstellung hervorrufen. Hausaufgaben sollen 
somit in der Weise umgestaltet werden, dass sie die persönlichen Neigungen und Bedürf-
nisse der Schüler/innen berücksichtigen (Hong & Milgram 2000). Der letzte Reformansatz 
betrifft die Überführung des üblicherweise isolierten häuslichen Lernens in ein partner-
schaftliches Arbeiten mit ausgeprägter Eltern-Kind-Interaktion (Nicolai 2005). Darüber 
hinaus gibt es Hinweise darauf, dass auch den Gleichaltrigen, der Peer Group, bei der 
Erledigung der Hausaufgaben keine unbedeutende Rolle zukommt, obgleich sie weniger 
im Blickfeld von Lehrer/innen und Eltern stehen (Fraser & Kahle 2007, Wild & Remy 
2002b). Hier offenbaren sich zudem Forschungslücken. Dabei könnten sich möglicher-
weise ebenfalls Ansatzpunkte für Reformbemühungen ergeben. 
Neben den Interventionsstudien gibt es zahlreiche klassische Evaluationsstudien zur Ana-
lyse von Hausaufgabeneffekten. Innerhalb der beiden größten Forschungsfelder stellt sich 
zum einen die Frage nach der Wirksamkeit von Hausaufgaben im Rahmen der Time on 
Task-Forschung und zum anderen nach der Lernmotivation von Schüler/innen, ihren Ur-





2.3 Lern- und leistungsfördernde Wirkung 
Die zentrale Frage in der Diskussion um das Pro und Contra von Hausaufgaben stellt der 
Aspekt der Wirksamkeit dar, welcher im Diskurs der verschiedenen Positionen unter-
schiedlich betrachtet wird. Hausaufgabenbefürworter argumentieren, dass Hausaufgaben 
zusätzlich angebotene Lernzeit bedeuten, welche wiederum – bei tatsächlich genutzter 
Lernzeit (Time on Task) – den Lernerfolg erhöhen kann. Demnach entspräche der Lerner-
folg einer linearen Funktion der aufgewendeten Lernzeit: Wer länger lernt, erlangt unter 
sonst gleichen Bedingungen mehr Wissen und erzielt somit bessere Lernerfolge als je-
mand, der weniger Zeit auf das Lernen verwendet (Trautwein, Köller & Baumert 2001). 
Hausaufgaben stellen folglich zusätzliche Lernzeit bzw. zusätzliche Lerngelegenheiten 
dar, in denen durch Übung und andere Lernaktivitäten Wissen vertieft, gefestigt und er-
weitert wird. Schnyder et al. (2006) finden jedoch Hinweise darauf, dass die Bearbei-
tungszeit der Hausaufgaben nicht zwangsläufig mit der Time on Task gleichgesetzt wer-
den darf. Dabei scheint der Selbstregulation der Schüler/innen ein besonderer Stellenwert 
zuzukommen: „Der für die Hausaufgabenbearbeitung berichtete Zeitaufwand würde dann 
nur bei Schülerinnen und Schülern mit einer sehr guten Selbstregulation ein reines Maß 
der time on task darstellen, während bei anderen Schülerinnen und Schülern in die 
Hausaufgabenzeit auch Phasen des Abgelenktseins etc. einfließen dürften“ (Schnyder et 
al. 2006, S. 120).  
Darüber hinaus wird in Bezug auf die Lernwirksamkeit häufig angeführt, dass die in 
Deutschland überwiegend vorherrschende Form der Halbtagsschule zusätzliche Lernzeit 
im außerschulischen Kontext notwendig mache  (Nicolai 2005). Demgegenüber kennt 
man in anderen Ländern oftmals Ganztagsschulsysteme (etwa Frankreich und die skan-
dinavischen Länder), in denen weitere Übungszeiten in den Schulalltag integriert sind, 
oder – wie in Japan – ein breites Spektrum an ergänzendem Privatunterricht etabliert ist 
(vgl. Schümer 1998). Die Funktion der Hausaufgaben besteht damit in der Bereitstellung 
zusätzlicher Lernzeit.  
Demgegenüber wird immer wieder problematisiert, dass Hausaufgaben den Lernprozess  
in das häusliche Umfeld verlagern. Im familialen Kontext werde das Lernen wiederum von 
der Qualität der familiären Beziehungen, dem Bildungshintergrund der helfenden Eltern 
sowie von differierenden sozioökonomischen Voraussetzungen beeinflusst. In der Folge 
werden – so die These – Leistungsdisparitäten zwischen guten und schlechten Schü-
ler/innen verstärkt (Trautwein et al. 2001). Außerdem beanstanden die Hausaufgabenkri-




befürchten, dass sie einen überhöhten Leistungsdruck seitens der Eltern fördern  
(Lipowsky et al. 2004).  
Aktuelle Studien zeigen jedoch, dass Hausaufgaben eine lernförderliche Wirkung zu-
kommt. Bedeutsam sind dabei offensichtlich Umfang und Häufigkeit der Bearbeitung  
(z. B.: Eren & Henderson 2006, Haag & Mischo 2002, Hascher & Bischof 2000, Lipowsky 
et al. 2004, Mischo 2006, Schnyder et al. 2006, Trautwein, Köller & Baumert 2001, Traut-
wein & Köller 2002).  
Eren & Henderson (2006) stellen fest, dass eine längere Hausaufgabenbearbeitungszeit 
positiv mit der Leistung im Fach Mathematik korreliert. Dabei profitieren insbesondere 
sehr gute und sehr schwache Schüler/innen von der Erledigung der Hausaufgaben. Bei 
ihnen scheint die Leistung eine lineare Funktion der aufgewendeten Lernzeit im Sinne von 
Time on Task zu sein. Dabei ist jedoch fraglich, ob dieser Kausalzusammenhang herge-
stellt werden darf, da dieser Effekt auch auf einer inadäquaten Förderung im Regelunter-
richt basieren könnte.  
Trautwein u. a. (2001) kommen hingegen insgesamt zu der prägnanten Formel: „Lieber 
oft als viel“ (Trautwein et al. 2001, S. 703). Im Rahmen einer Erhebung unter Siebtkläss-
lern zur Effizienz von Mathematikhausaufgaben konnten sie zeigen, dass häufige 
Hausaufgaben einen positiven Effekt auf die Leistungsentwicklung ausüben, eine große 
Hausaufgabenmenge hingegen hinderlich ist. Bei der Hausaufgabenkontrolle stellen sie 
weder für die elterliche Kontrolle noch für die Überprüfung durch Lehrer/innen einen signi-
fikanten Erklärungsbeitrag für die Leistungsentwicklung fest (Trautwein et al. 2001). In 
einer späteren Studie mit Siebtklässlern im Fach Englisch stützen die erhobenen Daten 
diese Befunde: Auch für den Englischunterricht gilt, dass die Hausaufgabenhäufigkeit 
einen positiven Effekt auf den Wissenszuwachs hat. Allerdings zeigt sich einmal mehr, 
dass eine negative Beziehung zwischen individueller Bearbeitungszeit und dem Leis-
tungszuwachs existiert. Schnyder et al. (2006) können diese Befunde mit Daten zum 
Französischunterricht in der achten Klasse erneut bestätigen. Darin kommt zum Aus-
druck, dass, bei gleichen kognitiven und fachlichen Voraussetzungen, diejenigen Schü-
ler/innen mehr dazu lernen, die weniger Zeit mit den Hausaufgaben zubringen. Die Auto-
ren interpretieren diesen Zusammenhang mit motivational orientierten Erklärungsmustern. 
Es wird zudem vermutet, dass sich die aufgewendeten Hausaufgabenzeiten von guten 
und schlechten Schüler/innen systematisch unterscheiden und sie folgern, dass weitere 
Untersuchungen in diesem Bereich erforderlich sind (Trautwein & Köller 2002).  
Einen Beitrag in dieser Richtung liefern Haag & Mischo (2002). Sie identifizieren in ihrer 
Studie zum Hausaufgabenverhalten von Siebtklässlern im Lateinunterricht starke Varian-




ler/innen mit guten Leistungen im Fach Latein durch eine konstante und gleichmäßige 
Verteilung der häuslichen Arbeitszeit aus. Schlechtere Schüler/innen hingegen tendieren 
dazu, kurz vor und nach Klassenarbeiten besonders viel Zeit auf die Hausaufgabenbear-
beitung zu verwenden und zeigen in den Zwischenzeiten einen starken Abfall im Umfang 
der aufgewendeten Lernzeit. Haag & Mischo (2002) formulieren in diesem Zusammen-
hang den Begriff des „Saisonarbeiters, d. h. dem zwar intensiv, aber oft nur kurzfristig vor 
einer Klassenarbeit arbeitenden (meist schlechten) Lernenden der eher kontinuierlich ar-
beitenden (meist guten) Lernenden gegenüber gestellt wird“ [sic!] (Haag & Mischo 2002, 
S. 312). Mischo (2006) kann diese Ergebnisse an Hand einer zweiten Studie mit Acht-
klässlern im Fach Englisch verifizieren und differenzieren. Zwischen den genannten Schü-
lergruppen gibt es demnach keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Motivation 
zur Erledigung der Hausaufgaben. Jedoch weisen die kontinuierlich arbeitenden Schü-
ler/innen eine größere Tendenz zur Nutzung zusätzlicher häuslicher Lernzeit auf.  
Die von Lipowsky et al. (2004) durchgeführte Untersuchung zur Hausaufgabenpraxis im 
Mathematikunterricht kommt zu ähnlichen Schlussfolgerungen. Allerdings differenzieren 
Lipowsky et al. (2004) die Aussagen Trautweins et al. (2001) hinsichtlich der Kontrolle von 
Hausaufgaben. Ihren Ergebnissen zufolge muss man bei der Überprüfung zwischen Erle-
digungs- und Lösungskontrolle unterscheiden. Die Kontrolle der Erledigung von Hausauf-
gaben weist demnach keinen signifikanten Zusammenhang mit der Leistung auf. Eine 
Lösungskontrolle, die im Gegensatz zur Erledigungskontrolle einen stärkeren inhaltlichen 
Fokus beinhaltet, steht hingegen in einem engen Zusammenhang mit dem Leistungszu-
wachs. Die Lösungskontrolle hat einen signifikant positiven Einfluss auf die spätere Leis-
tung (Lipowsky et al. 2004). Schnyder et al. (2006) unterstützen diese Ergebnisse, indem 
sie feststellen, dass sich regelmäßig wahrgenommene Kontrolle der Hausaufgaben auf 
Schülerseite positiv auf die Motivation auswirkt. 
Neben diesen empirischen Studien gibt es zahlreiche Publikationen im Bereich der ange-
wandten Didaktik, die sich ebenfalls mit der Hausaufgabengestaltung und der Frage nach 
sinnvoller Hausaufgabenpraxis beschäftigen. Zwar können diese Arbeiten nicht als statis-
tisch fundiert betrachtet werden, dennoch können sie zumindest Hinweise für Kriterien 





2.4 Methodische Vielfalt und Differenzierung bei Hausaufgaben 
Neben der gleichmäßigen Verteilung der häuslichen Lernzeit sowie der Lösungskontrolle, 
deren Wirkungen empirisch belegt sind, findet man in der angewandten Didaktik Anhalts-
punkte dafür, dass auch das kognitive Anforderungsniveau der Hausaufgaben einen be-
deutsamen Einfluss auf die Lernwirksamkeit hat. Becker & Kohler (2002) betonen, dass 
eine „thematische Einbindung der Hausaufgaben“ (Becker & Kohler 2002, S. 29) lernför-
derlich ist. Die Hausaufgaben müssen folglich so gestaltet sein, dass sie nahtlos an den 
Unterricht anknüpfen und dabei weder eine reine Wiederholung, noch einen kompletten 
Transfer darstellen. Dabei ist „auf die vollständige Tertiade – Hausaufgaben stellen, 
Hausaufgaben fertigen, Hausaufgaben auswerten –“ zu achten, da die Schüler/innen die 
Hausaufgaben, wenn sie wenig oder nichts mit dem Unterricht zu tun haben, als bloße 
„Arbeitsbeschaffungsmaßnahme“ ansehen (Becker & Kohler 2002, S. 29). Hascher & Bi-
schof (2000) konnten in diesem Zusammenhang bei einer breit angelegten quasi-
experimentellen Querschnittstudie in den Klassen vier und sechs in der Schweiz zeigen, 
dass die Schüler/innen für die Bearbeitung der integrierten Hausaufgaben signifikant we-
niger Zeit benötigen und dabei den gleichen Lernerfolg erzielen wie jene Schüler/innen, 
welche die traditionellen Hausaufgaben erledigen. Die Schüler/innen erbringen bei integ-
rierten Hausaufgaben folglich die gleiche Leistung in weniger Zeit. Als traditionelle 
Hausaufgaben werden dabei diejenigen Aufgaben, die in der unterrichtsfreien Zeit am 
Nachmittag zu Hause erledigt werden, definiert. Mit integrierten Hausaufgaben sind Auf-
gaben, die außerhalb der Kernunterrichtszeit im Nachmittagsangebot der Ganztagsschule 
angefertigt werden, gemeint. 
Darüber hinaus fordern Becker & Kohler (2002) in ihrer handlungsorientierten Hausaufga-
bendidaktik, einer drohenden Hausaufgabenmonotonie vorzubeugen (vgl. Becker & Koh-
ler 2002, S. 43). Neben einer Variation der Aufgabenarten nennen sie verschiedene 
Lernmittel, unterschiedliche Methoden der Lösungskontrolle und Differenzierungsmaß-
nahmen als Möglichkeiten, die Hausaufgabenpraxis variabel zu gestalten. Durch diese 
Variabilität soll es gelingen, alle Schüler/innen angemessen zu fordern und zu fördern 
sowie zu motivieren. Becker & Kohler (2002) kommen zu dem Fazit: „um Hausaufgaben 
zufrieden stellend bearbeiten zu können, benötigt ein Schüler die Schule und das Eltern-
haus, also eine Lehrerin, die die Hausaufgabenpraxis sinnvoll gestaltet, und Eltern, die sie 
unterstützen“ (Becker & Kohler 2002, S. 141). Kohler (2007) schärft den Fokus auf die 
Binnendifferenzierung bei Hausaufgaben noch weiter, wenn sie fordert, dass sinnvolle 
Hausaufgaben bei den Schüler/innen bedeutsame Lernprozesse in Gang setzen sollen. 




Dies bedeutet für durchschnittliche Lerngruppen, „dass ein und dieselbe Hausaufgabe oft 
nur für einen Teil der Lernenden einen Gewinn verspricht“ (Kohler 2007, S. 20).  
Ahlring (2006) macht Vorschläge für die Individualisierung der Hausaufgaben durch offe-
ne Aufgabenstellungen in Bezug auf den Bearbeitungszeitraum, die Lernhilfen und die 
Arten der Aufgabe. Nach ihrer Erfahrung im Englischunterricht kann die intrinsische Moti-
vation durch diese offenere Aufgabengestaltung erhöht werden.  
Wolz (2006) bezieht sich ebenfalls auf den Sprachunterricht und thematisiert in diesem 
Zusammenhang „projektorientierte Lese-Schreib-Hausaufgaben“ (Wolz 2006, S. 19), wel-
che vielfältige Möglichkeiten zur inneren und äußeren Differenzierung bieten. Auch sie 
berichtet von motivierenden Effekten ihres Hausaufgabendesigns. 
Zusammenfassend kann man also festhalten, dass tendenziell eine breite methodische 
Vielfalt sowie Differenzierungsmaßnahmen die Sinnhaftigkeit der Hausaufgaben in den 
Augen der Schüler/innen zu erhöhen scheinen. Außerdem sind die Schüler/innen moti-





2.5 Hausaufgabengestaltung und Lernmotivation  
Die Analyse der Wirksamkeit von Hausaufgaben und der Hinweise zur Gestaltung der 
Hausaufgabenpraxis wirft zugleich die Frage nach motivationalen Hintergründen für er-
folgreiches Lernen auf.  
Die theoretische Basis für Erhebungen zu Effekten, Ursachen und Einflussfaktoren der 
Lernmotivation bildet die Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan (1993; 2000). Da-
nach wird zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation unterschieden. Intrinsische 
Motivation stellt dabei den Prototypen des selbstbestimmten Verhaltens dar: Sie umfasst 
sämtliche interessensbasierten Handlungen und beinhaltet Neugierde, Exploration, Spon-
taneität sowie Interesse. Zunächst wurde angenommen, dass extrinsische Motivation den 
Antagonismus zur intrinsischen Motivation darstellt, doch im Verlauf der Forschung wurde 
zunehmend deutlich, dass auch extrinsische Motivation selbstbestimmt sein kann. Folg-
lich können extrinsisch motivierte Handlungen „einem Kontinuum mit den Endpunkten 
‚heteronome Kontrolle‘ und ‚Selbstbestimmung‘ zugeordnet werden“ (Deci & Ryan 1993, 
S. 227). Kennzeichen extrinsischer Motivation ist in der Regel eine durch Aufforderung 
initiierte und somit nicht spontan erfolgende Handlung. Extrinsisch motivierte Aktivitäten 
können jedoch durch Internalisierungs- oder Integrationsprozesse in intrinsisch motivierte 
Vorgänge überführt werden. Beeinflusst wird jegliche Motivation dabei durch die drei psy-
chologischen Grundbedürfnisse: Autonomy, Competence und Relatedness  (Deci & Ryan 
2000). Wenn das Autonomie- und Kompetenzerleben sowie die soziale Eingebundenheit 
als befriedigend wahrgenommen werden, kann ein optimales Maß an intrinsischer Motiva-
tion erlangt werden. Bezogen auf die Hausaufgaben bedeutet dies, dass eine Lernsituati-
on geschaffen werden muss, in der die Ausbildung dieser Grundbedürfnisse bestmöglich 
unterstützt wird, damit Hausaufgaben zu intrinsisch motivierten Handlungen werden kön-
nen.  
Den Hypothesen von Hong & Milgram (2000) zufolge ist für einen größtmöglichen Wis-
senszuwachs und optimalen Lernerfolg eine hohe Selbstmotivation notwendig, welche 
durch eine individuelle Hausaufgabendurchführung gewährleistet werden kann. Erst, 
wenn es den Schüler/innen möglich ist, die Hausaufgaben mit ihrem persönlichen „cogni-
tive style and home learning style“ zu erledigen, kann eine Freiwilligkeit der Bearbeitung 
erreicht werden, die wiederum Grundvoraussetzung für eine vollständige, erfolgreiche und 
lehrreiche „homework performance“ ist. Hong & Milgram (2000) haben zur Erhebung die-
ser individuellen Stile einen Schülerfragebogen entwickelt und geben mit Hilfe der erho-




Art der Hilfestellung für Lehrer/innen, Eltern und andere Hausaufgabenbeteiligte zur Op-
timierung der Gestaltung der Hausaufgabensituation.  
Eine weitere Annahme ist, dass der Qualität der Eltern-Kind-Beziehung eine entscheiden-
de Bedeutung bei der Ausbildung autonomen Lernens und folglich der Förderung schuli-
scher Leistungsfähigkeit zukommt (Wild & Remy 2002a; 2002b). Die Forschung geht da-
bei der Frage nach, welche Formen elterlichen Erziehungsverhaltens und insbesondere 
welche Art elterlicher Lernunterstützung in der Hausaufgabensituation förderlich für die 
Befriedigung der genannten psychologischen Grundbedürfnisse sind (beispielsweise Fuß 
2006, Hofer & Saß 2006, Knollmann & Wild 2004, Niggli et al. 2007, Trautwein & Kropf 
2004, Wild 2001, Wild & Remy 2002a, oder Wingard 2006). Wild (2001) stellt in einer Stu-
die mit Sechst- und Siebtklässlern des Gymnasiums fest, dass eine umso ausgeprägtere 
intrinsische Motivation erlangt wird, je mehr die Schüler/innen das elterliche Erziehungs-
verhalten sowohl als emotional zugewandt als auch autonomieunterstützend wahrnehmen 
und je stärker sie den häuslichen Lernkontext als stimulierend sowie gut strukturiert emp-
finden. Gleichzeitig belegen die Daten, dass eine kontrollierende Haltung im Umgang mit 
schulischen Belangen positiv mit dem Ausmaß der extrinsischen Lernmotivation korreliert. 
Allerdings findet Wild (2001) „unabhängig davon, ob der schulische oder familiale Kontext 
betrachtet wird, keine empirische Evidenz für die Annahme einer Verringerung der intrin-
sischen Motivation durch kontrollierende Lernbedingungen“ (Wild 2001, S. 495). Eine spä-
tere Untersuchung von Wild & Remy (2002a) unter Drittklässlern führt zu vier Dimensio-
nen lernförderlichen elterlichen Verhaltens in häuslichen Lehr-Lern-Arrangements: Die 
erste Dimension umfasst die autonomieunterstützende Instruktion, die zweite stellt die 
Kontrolle dar, die dritte entspricht einer emotional zugewandten Haltung und als vierte 
Dimension wird die Struktur beschrieben. Im Rahmen der Studie zeigt sich, dass die er-
fassten Dimensionen zusammen mit elterlichen Aspirationen und Zielvorstellungen eine 
recht gute Vorhersage kindlicher Lernmotivation ermöglicht. Kinder produktorientierter 
Eltern weisen demnach ein großes Bedürfnis nach externaler Regulation auf. Das heißt, 
dass die Hausaufgabenerledigung vornehmlich extrinsisch motiviert wird, wenn elterliche 
Lernhilfe überwiegend auf die vollständige und korrekte Erledigung der Hausaufgaben 
abzielt, so dass die Hausaufgabensituation als Leistungssituation wahrgenommen wird. 
Die Werte selbstbestimmter Formen der Lernmotivation hingegen sind dann besonders 
hoch, wenn die elterliche Lernhilfe prozessorientiert erfolgt (Wild & Remy 2002a). Auf die-
sen Ergebnissen aufbauend analysiert die Erhebung von Knollman & Wild (2004) die Re-
levanz von Lernmotivation und instruktionalen Bedingungen für die Aktualgenese von 
Schüleremotionen bei Drittklässlern. Es wird festgestellt, dass die Kenntnis der aktuellen 




positive Lernemotionen zu fördern. Folglich müssen für extrinsisch und intrinsisch moti-
vierte Schüler/innen jeweils unterschiedliche Lernbedingungen geschaffen werden, damit 
optimale Lernerfolge erzielt werden können. Extrinsisch orientierte Schüler/innen bevor-
zugen scheinbar eher stärker strukturierte und sachliche Lernhilfen, wohingegen intrin-
sisch motivierte Lerner vornehmlich selbstbestimmungsförderliche und emotionale Lern-
hilfen präferieren (Knollmann & Wild 2004). Ergänzend zeigen die Daten von Trautwein & 
Kropf (2004) bezüglich des elterlichen Wissens um die Motivation und das Verhalten der 
Schüler/innen bei der Hausaufgabenbearbeitung, dass Eltern durchschnittlich das 
Hausaufgabenverhalten – also die aufgewendete Lernzeit und die Selbstregulation – posi-
tiver als die Schüler/innen einschätzen, während eine vergleichsweise hohe Übereinstim-
mung hinsichtlich der motivationalen Prädiktoren vorliegt.  
Hofer & Saß (2006) weisen in einer Interviewstudie nach, dass die Eltern die motivationa-
len Handlungskonflikte ihrer Kinder zwischen Schul- und Freizeitaktivitäten kennen. Zwar 
finden Hofer & Saß (2006) keine Signifikanzen für die Entstehungsbedingungen dieser 
Handlungskonflikte, jedoch können sie theoriekonform die Folgen dieser Handlungskon-
flikte belegen: „Kinder mit vielen Handlungskonflikten scheinen sich schlechter konzentrie-
ren zu können, die Hausaufgaben häufiger aufzuschieben und dabei schlechtere Stim-
mung zu haben“ (Hofer & Saß 2006, S. 131).  
Außerdem zeigen Niggli et al. (2007) sowie Lüdtke et al. (2007) Zusammenhänge zwi-
schen elterlichem Unterstützungsverhalten und der Leistungsentwicklung, die sie mittels 
Fragebogenerhebung und Leistungstest prüften. Sie stellen fest, dass die Intensität des 
elterlichen Unterstützungsverhaltens nicht vom sozialen Hintergrund abhängt. Allerdings 
zeigen sich Zusammenhänge zwischen der Leistung und dem elterlichen Verhalten: „Bei 
Schülern mit schlechter Halbjahresnote sowie denjenigen in niedrigeren Bildungsgängen 
gab es mehr elterliche Einmischung und Kontrolle bei den Hausaufgaben sowie mehr 
Streit über die Hausaufgaben“ (Niggli et al. 2007, S. 1). Gleichzeitig weisen Niggli et al. 
(2007) und Lüdtke et al. (2007) die Reziprozität von Leistungsentwicklung und elterlichem 
Hausaufgabenverhalten nach. Demnach führen schlechte Schulleistungen zu mehr elterli-
cher Einmischung und diese geht wiederum mit einer Verschlechterung der Testleistung 
einher. 
Auf dieses familiale Konfliktpotential der Hausaufgaben wird in mehreren Arbeiten hinge-
wiesen (beispielsweise Becker & Kohler 2002, Beutner 2004, Kralovec & Buell 2000, 
Rammert & Wild 2007, Träbert 2003, Trautwein et al. 2006, Wingard 2006), jedoch wer-
den unterschiedliche Konsequenzen daraus gezogen. Während einige fordern, die 




chen Arbeit sowie der elterlichen Unterstützung. Empirisch belastbare Daten liegen zu 
diesem Aspekt bislang nicht vor. 
Prinzipiell stimmen also die Verständigung und die Wahrnehmung hinsichtlich motivatio-
naler Aspekte zwischen Eltern und Kindern ausreichend überein. Dennoch fehlt es den 
Eltern an Wissen darüber, wie sie die häusliche Lernsituation optimal gestalten und in 
welcher Form sinnvoll Lernhilfen angeboten werden können, um positive Effekte auf die 
schulische Leistung zu evozieren. An diesem Punkt setzen Interventionsstudien im Rah-





2.6 Elterliches Unterstützungsverhalten (parent involvement) 
Vor allem im angloamerikanischen Raum wird seit den 1990er Jahren für eine verstärkte 
und durch Lehrer/innen angeleitete Einbeziehung der Eltern in die Bearbeitung von 
Hausaufgaben geworben. Elterliches Unterstützungsverhalten wird als sinnvolles Mittel 
zur Verbesserung der Hausaufgabensituation sowie zur Steigerung des Schulerfolgs  
verstanden und in zahlreichen Programmen und Modellversuchen umgesetzt und evalu-
iert2. ‚Parent involvement‘ wird dabei von der National Parent Teacher Association  
(PTA) wie folgt definiert: „Parent involvement is the participation of parents in every  
facet of children's education and development from birth to adulthood, recognizing  
that parents are the primary influence in children's lives“ (PTA 2004, 
http://www.ctpta.org/parenting/parent_involvement.htm).  
In diesem Sinne ist die Einbeziehung der Eltern nicht ausschließlich auf den schulischen 
Kontext oder speziell auf die Hausaufgaben bezogen, wenngleich sie in diesem Kontext 
seit einigen Jahren gezielt gefördert wird. Offensichtlich ergeben sich sowohl lern- als 
auch leistungsförderliche Effekte aus einer didaktisch-methodisch sinnvollen Elternmitar-
beit beim häuslichen Lernen. Eccles & Harold (1993) betonen aus diesem Grund insbe-
sondere für die frühen Entwicklungsjahre die Notwendigkeit elterlicher Einbeziehung in die 
schulischen Bildungsprozesse ihrer Kinder.  
Im Rahmen empirischer Forschung konnte festgestellt werden, dass es zahlreiche Ein-
flussfaktoren gibt, die Art und Ausmaß elterlicher Mitarbeit beim häuslichen Lernen prä-
gen. Neben sozioökonomischen Aspekten sind der Bildungsstand der Eltern, das elterli-
che Selbstkonzept, die elterlichen Bildungsaspirationen sowie darin zum Ausdruck kom-
mende Ziele für die Kinder und insbesondere gezielte Aufforderungen der Schule ein-
schließlich der Lehrer/innen und Schüler/innen zur elterlichen Mitwirkung entscheidend 
(Eccles & Harold 1993). Hoover-Dempsey et al. (2005)  haben vor diesem Hintergrund ein 
Modell des ‚parent involvement‘-Prozesses entwickelt, welches empirisch fundiert ist 
(Abb.  1). 
                                                
2  Eine detaillierte Übersicht über vorhandene und bereits umgesetzte Programme im anglo-amerikanischen Raum findet 





 Abb.  1: Modell des ‚parent involvement‘-Prozesses, Hoover-Dempsey & Sandler (2005), S. 74 
 
Dieses Modell ist in fünf aufeinander aufbauende Level unterteilt, die den schulischen 
Erfolg der Schüler/innen zum Ziel haben. Level 1, „psychological motivators of involve-
ment; perceptions of invitations to involvement and perceptions of life-context variables“ 
(Hoover-Dempsey & Sandler 2005, S. 63), beinhaltet Konstrukte, welche die elterliche 
Entscheidung über die Mitwirkung innerhalb der schulischen Ausbildung ihrer Kinder be-
einflussen: das elterliche Selbstkonzept, die Wahrnehmung von Aufforderungen zur  
Beteiligung sowie die empfundenen Lebensumstände. Der zweite Level ist definiert als 
„parents reports of involvement mechanisms: encouragement, modeling, reinforcement, 
instruction“ (Hoover-Dempsey & Sandler 2005, S. 63). Die Mitwirkung wird hinsichtlich der 
örtlichen Umsetzung in „school-based“ und „home-based involvement“ separiert. Die un-
terschiedlichen Mechanismen elterlicher Beteiligung umfassen die Ermutigung, das Vor-
bild, die Bestärkung und die Instruktion. Level 3, „student perceptions of parental involve-
ment“ (Hoover-Dempsey & Sandler 2005, S. 63), ist analog zu Level 2 aufgebaut und 
schließt folglich ebenfalls die Formen des „encouragement, modeling, reinforcement und 
instruction“ mit ein. Der vierte Level bezieht sich auf „students’ proximal academic outco-
mes“ (Hoover-Dempsey & Sandler 2005, S. 63) – also die in naher Zukunft im schulischen 




scher Lernmotivation, Nutzung selbstregulativer Lernstrategien und sozialer Selbstwirk-
samkeit im Rahmen des Schüler-Lehrer-Verhältnisses. Schließlich meint der letzte Level 
„student achievement“ (Hoover-Dempsey & Sandler 2005, S. 63) konkrete Schulerfolge, 
welche durch den Prozess des „parental involvement“ erzielt werden können. Des Weite-
ren haben die Erhebungen von Hoover-Dempsey & Sandler (2005) ergeben, dass es ei-
nerseits deutliche Übereinstimmungen zwischen elterlicher und kindlicher Wahrnehmung 
der ‚parent involvement‘-Mechanismen gibt (Vergleich Level 2 und 3). Das heißt, Schü-
ler/innen und Eltern nehmen die elterliche Beteiligung bei der Hausaufgabenbearbeitung 
beinahe übereinstimmend wahr. Andererseits scheint die These, dass die innerhalb der 
Level 1 bis 3 überprüften Konstrukte als Prädiktoren zur Vorhersage schulischen Erfolgs 
geeignet sind, verifizierbar zu sein. 
Battle Baily (2006) kann zeigen, dass Eltern-Kind-Interaktionen besonders bei Schü-
ler/innen mit schlechten Lesekompetenzen die Leseleistung verbessern können. Sie führt 
dazu zunächst Interaktionstrainings mit den beteiligten Eltern durch und entwickelt dann 
spezielle Hausaufgaben, die Eltern-Kind-Kooperationen forcieren. Betrachtet man diesen 
Aspekt in Abhängigkeit vom Fach, so ergeben sich insbesondere für die naturwissen-
schaftlichen Fächer Schwierigkeiten, da die Eltern im Vergleich zur Lesekompetenz ver-
mutlich in geringerem Maße fachlich kompetent sind. 
Ergänzend stellen Pomerantz et al. (2007) fest, dass elterliche Integration in den Lernpro-
zess einerseits nicht nur positive Auswirkungen auf den Lernerfolg haben kann, sondern 
andererseits auch Effekte auf die mentale Gesundheit der Schüler/innen hat. Bezüglich 
des Lernerfolgs ist lediglich autonomieunterstützendes Verhalten lernförderlich, während 
Kontrolle keine oder sogar negative Auswirkungen hat (Pomerantz et al. 2007, Knollmann 
& Wild 2004, Niggli et al. 2007). Die Qualität der elterlichen Integration ist folglich ent-
scheidend und ein reines Mehr an elterlicher Kooperation führt mitunter gegenteilige Ef-
fekte herbei.  
Im deutschsprachigen Raum hat Nicolai (2005) in einer Interventionsstudie den Einfluss 
skriptgeleiteter Eltern-Kind-Interaktion bei der Bearbeitung der Chemiehausaufgaben von 
Siebtklässlern auf den fachlichen Lernerfolg untersucht. Ziel der skriptgeleiteten Interven-
tion ist „eine sinnvolle Gestaltung der Hausaufgaben, die das Bemühen von Eltern bein-
haltet, so wenig Hilfe wie möglich und soviel wie nötig zu geben“ (Sumfleth, Rumann & 
Nicolai 2004, S. 286). Durch diese anspruchsvolle Variante der elterlichen Einbindung 
können leider nicht die erwarteten, signifikant besseren, Lernzuwächse im Vergleich zur 





2.7 Hausaufgaben im Spiegel der Large Scale Assessments  
Auch im Rahmen der zahlreichen Large Scale Assessments ist – zumindest ansatzweise 
– den Hausaufgaben Beachtung geschenkt worden.  
Moser et al. (1997) stellen auf der Grundlage der TIMSS-Mittelstufen-Daten u. a. die Fra-
ge, ob sich die Bearbeitung von Hausaufgaben und das Freizeitverhalten der Schü-
ler/innen auf die Lernleistungen auswirken. Die Ergebnisse sind nicht eindeutig: Es bestä-
tigt sich, dass ein Zusammenhang zwischen der Art und Weise, wie die außerschulische 
Zeit genutzt wird, und der Leistung in Mathematik und Naturwissenschaften besteht. Hin-
sichtlich der Zeit aber, die mit Hausaufgaben verbracht wird, ist diese Beziehung in vielen 
Ländern nicht linear. 
PISA und auch IGLU haben ebenfalls quantitative Aspekte von Hausaufgaben erfragt. 
Dabei wurde bei IGLU erhoben, wie oft die Kinder in der Woche Hausaufgaben bekom-
men. Die Hausaufgabenhäufigkeit scheint in der Grundschule im internationalen Vergleich 
gering zu sein (Bos et al. 2003). Bundesländervergleichende Daten sind allerdings nicht 
publiziert. Bei PISA hingegen wurde nach dem wöchentlichen Zeitaufwand für Hausauf-
gaben in Deutsch, Mathematik und den Naturwissenschaften gefragt. Die für Deutschland 
bei PISA 2000 durchschnittlich ausgewiesenen 4,5 Stunden liegen im internationalen Mit-
telfeld, das eine Spanne von 2,9 bis 7 Stunden aufweist. Dabei sind keine Daten zu län-
derspezifischen Unterschieden bei den tatsächlichen Hausaufgabenzeiten ausgewiesen. 
Dies gilt insbesondere auch für fachspezifische Auswertungen, da lediglich fächerüber-
greifende kumulierte wöchentliche Hausaufgabenzeiten publiziert sind. Im Rahmen von 
PISA 2000 wurden den Bundesländern jedoch, über die publizierten Berichte hinaus, dif-
ferenzierende, landesspezifische Daten als so genannte „PISA 2000-Ländertabellen“ vom 
PISA-Konsortium mitgeteilt. Den Ländern stand es frei, diese zu veröffentlichen. Für Ba-
den-Württemberg, Schleswig-Holstein und Nordrhein-Westfalen sind die Daten teils im 
Internet verfügbar bzw. wurden auf Anfrage vom Schulministerium zur Verfügung gestellt. 
Ein referierter Aspekt betrifft den „Zeitaufwand der Schüler für ihre Hausaufgaben nach 
Schulform“ auf der Grundlage der Schülerantworten auf die Frage „Wie viel Zeit brauchst 
du im Durchschnitt jede Woche für die Hausaufgaben und das Lernen in den folgenden 
Fächern?“3. Die Länderdaten stellen sich für die ausgewählten Länder wie folgt dar (vgl. 
Abb.  2): Unterschiede im Zeitaufwand für Hausaufgaben gibt es insbesondere zwischen 
Schleswig-Holstein und Baden-Württemberg. In Schleswig-Holstein fallen die hohen An-
teile der Schüler/innen auf, die vier bis sechs Stunden bzw. mehr als sechs Stunden pro 
Woche in den erfragten Fächern Hausaufgaben erledigen. Auf der anderen Seite sind die 
                                                




Anteile der Schüler/innen, die höchstens zwei Stunden pro Woche Hausaufgaben erledi-
gen sowie insbesondere der Anteil der Gruppe, die zwei bis vier Stunden zu Hause arbei-
tet, in Baden-Württemberg signifikant erhöht. Nordrhein-Westfalen bewegt sich auch im 
Vergleich zu den anderen verfügbaren Ländertabellen (Bayern, Saarland und Thüringen) 
auf einem durchschnittlichen Niveau der Hausaufgabenzeit. Bezüge zu den bei PISA er-
zielten Kompetenzen lassen sich jedoch nicht plausibel herstellen. 
 
Abb.  2: Zeitaufwand der Schüler/innen für ihre Hausaufgaben in Deutsch, Mathematik, Biologie, Chemie und Physik nach 
Schulform (Anteil der 15-Jährigen in Prozent), PISA (2000),  Ländertabellen 
 
Tendenziell zeigt sich im internationalen Vergleich die Strategie, vergleichsweise wenig 
Unterricht mit einem großen Zeitaufwand für Hausaufgaben zu kompensieren (vgl. Deut-
sches PISA-Konsortium 2001, Gängler 2008). Insgesamt wird für die Hausaufgabenzeiten 
deutlich, dass in vielen OECD-Ländern, darunter Deutschland, ein bedeutender Teil der 
Lernzeit von Schüler/innen auf Hausaufgaben entfällt, wenn man die bei PISA erfassten 
häuslichen Lernzeiten mit der wöchentlichen Regelstundenzahl in den getesteten Fächern 
vergleicht: „Hausaufgaben […] spielen eine wichtige Rolle, da die auf die Hausaufgaben 
in den PISA-Fächern verwendete Zeit nahezu einem Drittel der Schulunterrichtszeit ent-
spricht“ (OECD 2001, S. 199).    
Darüber hinaus schreiben die Autoren des Bildungsberichts die PISA-Daten kommentie-
rend (vgl. Tab.  2): „Außerdem finden nur 8% der Schüler in Deutschland, dass ihnen inte-
ressante Aufgaben gestellt werden. Auch international sind nur 14% der Schüler der Auf-
fassung, dass ihre Hausaufgaben interessant sind. Dass die Hausaufgaben von den 
Lehrkräften hilfreich kommentiert werden, finden überdurchschnittlich viele Schüler in 
Deutschland (42 vs. 24%). Relativ selten werden die Hausaufgaben der deutschen Schü-
ler benotet (12 vs. 39%) oder fließen in die Zeugnisnoten ein (43 vs. 50%)“ (Avenarius et 
al. 2003, S. 152). Bundeslandspezifische Auswertungen für Deutschland liegen in diesem 
Zusammenhang nicht vor. Zudem ist unbekannt, ob es Differenzen in der Qualität der 










2.8 Hausaufgaben im Chemieunterricht 
Bisher liegen bezüglich Chemiehausaufgaben lediglich Ergebnisse aus einem For-
schungsprojekt vor: Im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms „Die Bildungsqualität 
von Schule: Fachliches und fächerübergreifendes Lernen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht in Abhängigkeit von schulischen und außerschulischen 
Kontexten“ (BIQUA) hat Nicolai (2005) in einer Interventionsstudie den Einfluss skriptge-
leiteter Eltern-Kind-Interaktion bei der Bearbeitung der Chemiehausaufgaben von Siebt-
klässlern auf den fachlichen Lernerfolg, die Motivation und das Interesse der Schü-
ler/innen untersucht. Inhaltlich sind die Hausaufgaben dahingehend interveniert worden, 
dass eine sechsstündige Unterrichtseinheit inklusive Hausaufgabenstellungen zum The-
menbereich Säure-Base konzipiert wurde, die von allen involvierten Lehrer/innen glei-
chermaßen unterrichtet wurde. Zusätzlich fand eine methodische Intervention bei der 
Hausaufgabenbearbeitung statt, indem zwei Gruppen die Hausaufgaben nach Vorgabe 
der skriptgeleiteten Eltern-Kind-Interaktion bearbeiteten, während die beiden anderen 
Gruppen als Kontrollgruppen fungierten und die Hausaufgaben traditionell erledigten. Zur 
Erhebung der zu untersuchenden Variablen kamen themenspezifische Leistungstests, ein 
hausaufgabenspezifischer Fragebogen zur Erfassung der intrinsischen Motivation, schrift-
liche Hausaufgabenbearbeitung, Videodokumentation der Hausaufgabenerledigung sowie 
ein Eltern- und Kind-Fragebogen zur Erhebung der Kontrollvariablen zum Einsatz. Der 
themenspezifische Leistungstest wurde dabei, um den erzielten Lernzuwachs überprüfen 
zu können, zu drei Messzeitpunkten (prä, post und follow up) durchgeführt, während die 
schriftliche Hausaufgabenbearbeitung sowie der hausaufgabenspezifische Fragebogen 
nach allen sechs Hausaufgaben eingesetzt wurden. Dieser hausaufgabenspezifische 
Fragebogen zur elterlichen Involviertheit4 und zum Interesse der Schüler/innen umfasst 
folgende Items (Tab.  3), deren Antwortformat auf einer vierstufigen Likert-Skala von 
„stimmt völlig“ bis „stimmt gar nicht“ basiert. 
                                                





Tab.  3: Skalen des Hausaufgabenfragebogens, Nicolai (2005), S. 64 
 
Insgesamt wurden 10 Eltern-Kind-Paare der Interventionsgruppe für die freiwillige 
längsschnittliche Videodokumentation der Hausaufgaben gewonnen. Die Kontrollvariablen 
von Eltern und Kindern wurden mit einem Jugendlichen- und einem Elternfragebogen 
vorab erhoben. 
Die erwarteten signifikant besseren Lernzuwächse werden  im Vergleich zur „kontrollie-
renden“ Hausaufgabenbearbeitung nicht erreicht. Während im Prä- und Post-Test keine 
signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen vorliegen, ergeben sich überzu-
fällig bessere Ergebnisse für die kooperative Hausaufgabenerledigung (H+) im Follow-up-
Test. Diese könnten auf einer tieferen Verarbeitung, die durch die vergangene Zeit ermög-
licht wird, basieren. 
 
Abb.  3: mittlere  Testergebnisse  der  zwei  häuslichen  Interventionsgruppen  an  den  drei  Messzeitpunkten,  





Nicolai (2005) vermutet, dass diese Situation durch ein noch zu entwickelndes vorheriges 
Elterntraining verbessert werden kann. Dennoch wird an Hand der Daten des Hausaufga-
benfragebogens deutlich, dass sich die elterliche Involviertheit bei den Chemiehausauf-
gaben positiv auf die kindliche Wahrnehmung der drei bereits genannten psychologischen 
Grundbedürfnisse auswirkt, so dass durch das parental involvement eine Erhöhung intrin-
sischer Motivation bei den Schüler/innen erzielt wird. 
Daraus ergibt sich zunächst die Frage, wie gegenwärtig die Chemiehausaufgaben bear-
beitet werden: Liegt eine kooperative Hausaufgabenbearbeitung vor oder erledigen die 
Schüler/innen ihre Hausaufgaben in Einzelarbeit? Welche Kooperationspartner werden in 
diesem Zusammenhang gewählt? Gibt es Zusammenhänge zwischen der Schulform und 
der Kooperation? Erst, wenn man die aktuelle Hausaufgabensituation beurteilen kann, ist 
es sinnvoll, eine entsprechende Intervention mit vorherigem Training zu formulieren. 
Nicolai (2005) konnte jedoch Unterschiede hinsichtlich der Art der Aufgabenstellungen 
finden: „Die Aggregation der sechs häuslichen Aufgabenstellungen in ein experimentelles 
und ein nicht-experimentelles Hausaufgabenpaket von je drei Hausaufgaben ver- 
deutlicht, dass die Leistungsgruppen von einer interaktiven Hausaufgabenbearbei- 
tung profitieren, wenn die Aufgabe praktische Elemente beinhaltet. Handelt es sich hinge-
gen um eine nicht-experimentelle Chemiehausaufgabe so erzielen besonders die  
leistungsschwachen SchülerInnen signifikant bessere Leistungen in herkömmlicher  
Stillarbeit“ (Nicolai 2005, S. 88). 
Dieses Ergebnis verweist darauf, dass die Gestaltung der häuslichen Lernumgebung von 
der Art der Hausaufgabenstellung abhängig gemacht werden sollte. Durch eine adäquate 
Abstimmung zwischen Hausaufgabenart und der Gestaltung der häuslichen Lernumge-
bung erhalten besonders Schüler/innen der schwachen Leistungsgruppe die Gelegenheit, 
von den häuslichen Arbeitsaufträgen zu profitieren.  
Neben der dargelegten Erhebung von Nicolai (2005) gibt es zwei weitere Studien zum 
Einsatz experimenteller Hausaufgaben (Schwarz 2003, Tiedt 2006, Vries et al. 2006). 
Schwarz (2003) erteilt mikrochemische Heimexperimente als Hausaufgabe für Achtkläss-
ler. In einer explorativen Studie zeigt er deren positive Wirkung auf die Freude am Expe-
rimentieren sowie auf den nachhaltigen Wissenszuwachs, da größere praktisch-
experimentelle Erfahrungen die Basis für die Entwicklung von Begriffen und Modellen 
stabilisieren (vgl. Schwarz 2003, S. 55). Tiedt (2006) gibt im naturwissenschaftlichen Un-
terricht der Orientierungsstufe sowohl Experimente als auch Knobelaufgaben als 
Hausaufgaben. Er findet, dass experimentell selbstgewonnene Erkenntnisse ein wertvol-
leres Ergebnis als ein „unbeseeltes Stundenprotokoll“ darstellen. „Es dokumentiert einen 




schäftigung mit dem Thema, die Auseinandersetzung mit den kleinen Veränderungen 
(Parameter), die notwendig sind, damit ein Ergebnis erzielt wird“ (Tiedt 2006, S. 25). Vries 
et al. (2006) führen elektrochemische Heimexperimente mit Hilfe eines von ihnen erstell-
ten Experimentierkoffers durch. Auch sie berichten, dass die Oberstufenschüler/innen die 
experimentellen Hausaufgaben mehrheitlich interessanter und motivierender als die her-
kömmlichen Hausaufgaben empfinden. Darüber hinaus sehen die Schüler/innen, nach 
eigenen Aussagen, Vorteile der Heimexperimente beim Erlernen der theoretischen Inhal-
te. Die Ergebnisse dieser drei Studien basieren jedoch auf sehr kleinen Stichproben und 
Selbstauskünften der Schüler/innen, so dass sie lediglich als weitere Hinweise auf den 
motivierenden und lernförderlichen Charakter von experimentellen Hausaufgaben inter-





3 KRITERIEN OPTIMALER HAUSAUFGABENGESTALTUNG 
Zusammenfassend können aus der bisherigen Forschung verschiedene empirisch belegte 
Kriterien für die Gestaltung optimaler lernförderlicher Hausaufgaben extrahiert werden: 
- Im Hinblick auf die Formel „lieber oft als viel“ von Trautwein et al. (2001, S. 703) sind die 
Dauer und Regelmäßigkeit von Hausaufgaben zentrale Qualitätskriterien. Hausaufga-
ben sind besonders lernwirksam, wenn sie gleichmäßig in kurzen Intervallen und in ge-
ringem Umfang erteilt werden.  
- Außerdem sollte im Unterricht stets eine Lösungskontrolle stattfinden, da sich diese in 
den Studien von Lipowsky et al. (2004) als lernförderlich erwiesen hat, wohingegen kei-
ne Effekte für eine reine Erledigungskontrolle gefunden werden können.  
- Nach Nicolai (2005) sollte speziell für das Fach Chemie „das Augenmerk auf experi-
mentelle Hausaufgaben gelenkt werden, da diese sich als besonders lernwirksam für 
leistungsschwache Schüler/innen […] erwiesen haben und experimentelle Hausaufga-
ben mit einem besonders ausgeprägten Fachinteresse verbunden sind“ (Nicolai 2005, 
S. 117). Auch Schwarz (2003) und Vries et al. (2006) benennen positive Effekte experi-
menteller Hausaufgaben auf Motivation und Fachinteresse und fordern deshalb mehr 
Heimexperimente.  
- Im Rückgriff auf Becker und Kohler (2002) sind Hausaufgaben grundsätzlich in den 
Lehr-Lern-Prozess zu integrieren, indem ein naher Transfer stattfindet.  
- Aus dem Bereich der angewandten Didaktik kommt die Forderung nach methodisch 
vielfältigen und differenzierten Hausaufgaben (Ahlring 2006, Becker & Kohler 2002, 
Wolz 2006), da diese den unterschiedlichen Fähigkeiten der Schüler/innen gerecht wer-
den und somit von ihnen als sinnvoll erachtet werden. 
Neben diesen unterrichtsstrukturellen Faktoren gibt es auch einige, die sich auf die häus-
liche Lernsituation bei der Hausaufgabenerledigung beziehen: 
- Eine konstant verteilte Lernzeit wirkt sich positiv auf den Lernerfolg aus, da, wie bei-
spielsweise Haag & Mischo (2002) zeigen konnten, die sogenannte Saisonarbeit zu 
schlechteren Lernergebnissen führt. 
- Des Weiteren können Hoover-Dempsey und Sandler (2005) belegen, dass eine koope-
rative Hausaufgabenbearbeitung eine Steigerung des Schulerfolgs bewirkt. Notwendig 
ist dafür nach Wild (2001), dass die Schüler/innen in der häuslichen Lernsituation eine 
bestmögliche Unterstützung der psychischen Grundbedürfnisse erfahren, denn dies er-
möglicht intrinsische Lernmotivation und nachfolgend Lernwirksamkeit. Wichtig ist nach 
Schnyder et al. (2006) und Pomerantz et al. (2007), dass das elterliche Unterstützungs-




Als besonders lernförderlich haben sich dabei die gleichmäßig verteilte Lernzeit, die  
Lösungskontrolle und der nahe Transfer erwiesen, wohingegen experimentelle Aufgaben-
stellungen, kooperative Bearbeitung sowie differenzierte und methodisch vielfältige 
Hausaufgaben hauptsächlich eine Steigerung der Lernmotivation begünstigen. Eine er-
höhte intrinsische Lernmotivation kann dabei jedoch wiederum zu einem größeren Lerner-
folg beitragen. 
Zwar hat die Sichtung der einschlägigen Literatur ergeben, dass sich die empirische For-
schung bisher hauptsächlich auf die Untersuchung der Hausaufgaben in den Hauptfä-
chern beschränkt hat – hierbei insbesondere auf Mathematik und die Fremdsprachen – 
aber es ist davon auszugehen, dass sich die Kriterien optimaler Hausaufgaben auch auf 
die Nebenfächer – im vorliegenden Fall speziell auf Chemie – übertragen lassen. Dies 
bedeutet, dass die genannten Kriterien eine effektive Hausaufgabenpraxis kennzeichnen 
und deren Nicht-Berücksichtigung, dies kann plausibel angenommen werden, gleichzeitig 





4 ZIELE UND FRAGESTELLUNGEN 
Die zuvor dargelegte Ermittlung des gegenwärtigen Forschungsstandes zum Thema 
Hausaufgaben zeigt, dass bislang keine auf die alltägliche schulische Hausaufgabenpra-
xis des Chemieunterrichts bezogene Forschung existiert. Im Zentrum stehen sehr klar die 
sogenannten Hauptfächer, denen die Regelstundentafeln mehr Unterrichtszeit zugeste-
hen, als den sogenannten Nebenfächern, in denen durch Hausaufgaben zusätzliche 
Lernzeit bereitgestellt werden kann. In diesen Fächern sind zudem andere Hausaufga-
bentypen erwartbar. Speziell im Chemieunterricht bieten sich Experimentalaufgaben an. 
An diesem Punkt setzt die vorliegende Arbeit an. Sie hat zunächst das Ziel, den aktuellen 
Stand der Hausaufgabenpraxis im Chemieunterricht und den Stellenwert von Chemie-
hausaufgaben exemplarisch am Ende der Sekundarstufe I (Klasse 10) im Gymnasium zu 
erheben. Darüber hinaus soll auf Grundlage der im Rahmen der PISA-Erhebung gefun-
denen Hinweise auf Länderunterschiede untersucht werden, ob sich Anhaltspunkte für 
über die Länder variierende Hausaufgabenkulturen finden. Durch die Bildung von Extrem-
gruppen (optimale Hausaufgaben versus inadäquate bzw. keine Hausaufgaben) und de-
ren Einbindung in eine Interventionsstudie wird es möglich, Aussagen darüber zu treffen, 
ob durch eine Variation des ‚Hausaufgabendesigns‘ der Lernerfolg im Chemieunterricht zu 
erhöhen ist, um Optimierungsmöglichkeiten anzubieten. Im Rahmen der vorliegenden 
Arbeit ergeben sich somit folgende Forschungsfragen: 
- Wie sieht die aktuelle Hausaufgabenpraxis im Chemieunterricht am Ende der Sekun-
darstufe I aus? 
- Können die von den PISA-Daten gegebenen Hinweise zu unterschiedlichen Hausauf-
gabenkulturen in den Bundesländern reproduziert werden? 
- Welche Extremgruppen können bezüglich der Häufigkeit und der Bearbeitungsdauer 
sowie der Art der Aufgabenstellung und der Komplexität der Chemiehausaufgaben  
identifiziert werden? 
- Gibt es Optimierungsmöglichkeiten zur Verbesserung der Lernwirksamkeit der Chemie-
hausaufgaben und wie muss eine Intervention bezüglich der Hausaufgaben gestaltet 





5 UNTERSUCHUNGSDESIGN UND METHODEN 
Zur Annäherung an die Forschungsfragen werden zunächst Unterrichtsvideos aus dem 
gymnasialen Chemieunterricht der Klasse 10 aus dem Projekt der Forschergruppe „Verti-
kale Vernetzung und kumulatives Lernen im naturwissenschaftlichen Unterricht“ (DFG-
Nr.: FI 477/ 17-1 & -2)5 ausgewertet, um einen ersten explorativ-deskriptiven Eindruck von 
der gegenwärtigen Hausaufgabenpraxis im Chemieunterricht zu erhalten.  
Da die Hausaufgabenpraxis in erster Linie von der Initiative der Lehrer/innen abhängt, die 
die Entscheidungen über Art, Umfang und Häufigkeit treffen, ist es sinnvoll, insbesondere 
die Lehrer/innen zu den Hausaufgaben zu befragen. Aus diesem Grund wird ein hausauf-
gabenspezifischer Fragebogen für Chemielehrer/innen entwickelt, der die Erhebung der 
aktuellen Hausaufgabenpraxis ermöglicht. Basis für diesen Lehrerfragebogen bildet das 
zuvor formulierte Kategoriensystem zur Videokodierung sowie der gegenwärtige For-
schungsstand zu den Hausaufgaben. Ziel des Fragebogeneinsatzes ist es, mit Hilfe der 
gewonnenen Daten eine Gruppierung der Lehrer/innen hinsichtlich der von ihnen erteilten 
Chemiehausaufgaben zu ermöglichen. Geplant ist die Bildung von zwei Gruppen: gute 
Hausaufgabenpraxis und inadäquate/ keine Hausaufgabenpraxis. Die Definierung der 
Gruppenzugehörigkeit leitet sich dabei aus dem aktuellen Forschungsstand ab.  
Die Pilotierung des Lehrerfragebogens erfolgt mit Chemielehrer/innen an Gymnasien in 
Niedersachsen und Berlin. Eine Möglichkeit der Validierung des Lehrerfragebogens be-
steht im Abgleich mit den Daten aus der Videoanalyse. Nach der Auswertung der Pilot-
studie wird eine Überarbeitung des Fragebogens notwendig, bevor der Einsatz des 
Hausaufgabenfragebogens in der geplanten Haupterhebung geschehen kann. In der 
Hauptstudie wird der hausaufgabenspezifische Lehrerfragebogen in drei Bundesländern – 
Baden-Württemberg, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein – eingesetzt. 
Anschließend wird in Nordrhein-Westfalen eine Fallstudie zu Optimierung des Hausauf-
gabendesigns durchgeführt. Es wird eine Unterrichtsintervention im Themenbereich Säu-
re-Base für die neunte bzw. zehnte Klasse6 sowie eine dazu passende Hausaufgabenin-
tervention im Umfang von acht Unterrichtsstunden entwickelt. Diese Intervention wird in 
einem quasi-experimentellen Kontrollgruppendesign mit einer Lehrerin aus der unteren 
Extremgruppe (inadäquate/ keine Hausaufgabenpraxis) und zwei Parallelklassen erfol-
gen. Die Hausaufgabenintervention orientiert sich dabei an den Faktoren, welche im Sin-
                                                
5  Nähere Informationen zu dem Projekt „vertikale Vernetzung und kumulatives Lernen im naturwissenschaftlichen Unter-
richt“ finden sich z. B. bei Fischer et al. (2006) und Glemnitz (2007). 
6   Die im Schuljahr 2007 / 2008 gültigen nordrhein-westfälischen Richtlinien für den gymnasialen Chemieunterricht sehen 
die Behandlung der Säure-Base-Thematik für die neunte oder zehnte Klasse vor, geben jedoch keine Hinweise auf den 




ne der aktuellen Forschung gute Hausaufgaben ausmachen (vgl. 3 Kriterien optimaler 
Hausaufgabengestaltung, S. 29). Ziel der Intervention ist es, ein lernförderliches Hausauf-
gabendesign zu entwickeln. Anschließend kann im weiteren Verlauf der Hausaufgaben-
forschung durch die NWU die obere Extremgruppe (gute Hausaufgabenpraxis) als dop-
pelte Kontrollgruppe für die Intervention genutzt werden. Diese zweite Kontrollgruppe er-
laubt es, ein mögliches Zielniveau der Hausaufgabenpraxis zu definieren und mit dem 




Die Analyse der Videos erfolgt mittels Ereigniskodierung ebenfalls mit Videograph.   
 
5.1.1 Stichprobe 
Aus dem DFG-Projekt „Vertikale Vernetzung und kumulatives Lernen im naturwissen-
schaftlichen Unterricht“ liegen insgesamt 64 videographierte Unterrichtsstunden aus dem 
gymnasialen Chemieunterricht der zehnten Klasse vor. Es handelt sich dabei um Auf-
zeichnungen aus 54 verschiedenen nordrhein-westfälischen Klassen, die traditionell un-
terrichtet werden. Die übrigen 10 Videos sind in fünf Klassen, die nach dem ChiK-Konzept 
unterrichtet werden, in Niedersachsen und Rheinland-Pfalz aufgenommen worden. Dabei 
ist in den traditionellen Klassen jeweils nur eine Stunde videographiert worden, während 
in den ChiK-Klassen jeweils zwei Stunden videographiert worden sind. Die Differenzen 
zwischen diesen beiden Unterrichtskonzepten können für die vorliegende Analyse ver-
nachlässigt werden. Zum einen ist die Datenbasis für eine belastbare Unterscheidung 
nicht groß genug und zum anderen dienen diese beiden Konzepte im Rahmen der 
Hausaufgabensituationen lediglich der Varianzerhöhung. 
In einem ersten Schritt sind die Unterrichtsvideos auf Sichtstrukturebene betrachtet wor-
den, um diejenigen für die Analyse herauszufinden, in denen Hausaufgaben vorkommen. 
Als Vorkommen von Hausaufgaben gelten dabei sowohl die Kontrolle als auch die Stel-
lung von Hausaufgaben im Rahmen des Unterrichts. Bei dieser ersten Sichtung des Vi-
deomaterials konnte festgestellt werden, dass in 28 der vorliegenden 64 Videos Hausauf-






5.1.2 Entwicklung eines Kategoriensystems 
Da Hausaufgaben als eine Art Spezialfall von Aufgaben angesehen werden können, ori-
entiert sich das vorliegende Kategoriensystem an dem Manual zur Videoanalyse von Auf-
gaben im Biologieunterricht von Jatzwauk (2007). Außerdem finden die Kriterien zur Ges-
taltung optimaler Hausaufgaben Berücksichtigung (vgl. 3 Kriterien optimaler Hausaufga-
bengestaltung, S. 29), so dass ein theoriebasiertes Kategoriensystem entsteht.  
Die Kodierung erfolgt mit dem Ziel, in einer qualitativen Analyse einen ersten explorativ-
deskriptiven Zugang zur gegenwärtigen Hausaufgabenpraxis im Fach Chemie zu erhal-
ten. Mittels des vorliegenden strikt regelgeleiteten Interpretationsverfahrens können dann 
quantitative Aussagen getroffen werden. 
Zunächst muss zur Organisation der Kodierung entschieden werden, welche Einheit die 
Grundlage für die Analyse bilden soll. Zumeist werden Videoanalysen in Intervallen von 
zehn oder zwanzig Sekunden oder als turnweise Kodierung durchgeführt (vgl. Seidel et al. 
2005). Dies scheint jedoch für die Analyse von Hausaufgabensituationen wenig praktika-
bel. Zum einen machen Hausaufgabensituationen häufig nur einen Bruchteil der Unter-
richtszeit aus und zum anderen ist das Ziel der vorliegenden Analyse eine Erfassung der 
Hausaufgabenkultur, so dass eine Stückelung einzelner Hausaufgabensituationen hinder-
lich wäre. Aus diesem Grund fällt die Entscheidung für eine Ereignis- oder auch eventba-
sierte Kodierung (vgl. Evertson & Green 1986). Das bedeutet, dass die Hausaufgabensi-
tuation jeweils als Ganzes betrachtet und kodiert wird. Dazu muss eine trennscharfe Defi-
nition der zu kodierenden Hausaufgabeneinheit an Hand von festgelegten Indikatoren zur 
Identifizierung von Aufgaben formuliert werden. Dies geschieht als Operatoraufgabe in 
Anlehnung an Jatzwauk (2007): „Als Operatoraufgabe zählt jede inhaltsbezogene Denk- 
und Handlungsaufforderung, die genau einen eigenständigen Operator oder eine einem 
eigenständigen Operator äquivalente Formulierung enthält“ (Jatzwauk 2007, S. 82). Kon-
kretisiert auf die Hausaufgaben heißt dies, dass eine Hausaufgabe eine aus einer oder 
mehreren Operatoraufgaben bestehende Einheit darstellt, die durch Nummerierung oder 
räumliche Kennzeichnung von anderen solchen Einheiten getrennt ist. 
In Anlehnung an Jatzwauk (2007, S. 57ff) und den Forschungsstand können für die detail-
lierte Kodierung der Hausaufgaben neun Kategorien formuliert werden: mediale Darbie-
tung (Media), Integration (Integrat), Prozessniveau (Prozess), Art der Aufgabe (ArtA), 
Kontrolle / Stellung (K/S), Art der Kontrolle (ArtK), Zeit der Kontrolle (ZeitK), Art der Stel-
lung (ArtS) und Zeit der Stellung (ZeitS). Die Kategorie Art der Kontrolle wird dabei zu-
sätzlich in die Unterkategorien Erledigungskontrolle (Erled) und Lösungskontrolle (Loe-




verschiedene Formen bzw. Facetten zugeordnet werden, wie sich in der nachfolgenden 
schematischen Darstellung (Abb.  4) ersehen lässt.  
 
Abb.  4: Schema zum hausaufgabenspezifischen Kategoriensystem 
 
Im Rahmen der Kategorie mediale Darbietung wird kodiert, aus welchem Medium die 
Hausaufgaben stammen – also, aus welcher Quelle sich die Lehrer/in für die Aufgaben-
stellung bedient. Die Kategorie Integration gibt an, ob die Kontrolle und / oder Stellung der 
Hausaufgabe inhaltlich an das restliche Unterrichtsgeschehen anknüpft. Im Prozessni-
veau wird das Niveau des kognitiven Prozesses, der für die Aufgabenlösung erforderlich 
ist, kategorisiert. Die dazu gehörigen Facetten sind hinsichtlich des Niveaus in der sche-
matischen Darstellung von oben nach unten steigend angeordnet. Folglich stellen kreativ 
entwerfende Aufgaben die niedrigste und bewertende Aufgaben, die divergentes Denken 
fordern, die höchste kognitive Anforderung dar. Mit der Kategorie Art der Aufgabe wird 
erfasst, welcher Aufgabentyp mit der Hausaufgabe vorliegt. Mit Hilfe der Kategorie Kon-
trolle / Stellung wird zwischen der Überprüfung und dem Erteilen von Hausaufgaben un-
terschieden. Innerhalb der Unterkategorie Kontrolle wird zwischen Erledigungskontrolle 
und Lösungskontrolle differenziert. Die Erledigungskontrolle bezieht sich dabei analog zu 
Lipowsky et al. (2004) ausschließlich auf die vollständige Anfertigung der Hausaufgabe, 
während die Lösungskontrolle deren Korrektheit berücksichtigt. Als letzte Kategorie ist die 
Art der Stellung zu nennen, die untersucht, wie die Erteilung der Hausaufgabe erfolgt. 
Nicht in der schematischen Darstellung enthalten sind die zeitlichen Kategorien (Zeitpunkt 
der Kontrolle und Zeitpunkt der Stellung), in denen kodiert wird, in welchem Stundendrittel 




Die Entwicklung des Manuals (vgl. 12 Anhang, S. 124) erfolgt in einem gruppendynami-
schen Prozess mit Experten aus der Forschergruppe und dem Graduiertenkolleg. Das 
Kategoriensystem wird dabei auf Basis von Konsensentscheidungen formuliert. Dies kann 
mit einem Expertenkonsens verglichen werden, da alle Kategorien und deren Ausschär-
fungen diskutiert werden. Die Validität des Kategoriensystems ist somit in Form der kon-
sensuellen Validität nach Bortz & Döring (2003, S. 328) gewährleistet. 
Durch die Standardisierung der Videoaufzeichnung und der -kodierung durch schriftlich 
fixierte Regelwerke bzw. Manuale kann für die vorliegende Videoanalyse die Einhaltung 
der Durchführungsobjektivität attestiert werden. 
Als letztes Gütekriterium ist für die Videoanalyse die Berücksichtigung der Reliabilität 




Zur Überprüfung der Reliabilität des Kategoriensystems werden neun Videos – das ent-
spricht gut 30% – doppelt kodiert, um die Beurteilerübereinstimmung mit Cohen’s Kappa 
(κ) zu berechnen. Für die Kodierung wird ein Manual formuliert, mit dessen Hilfe die Rater 
trainiert werden. Im Rahmen des Trainings wird ein Video gemeinsam kodiert, um sicher 
zu stellen, dass die Videos auf dem gleichen Hintergrund beurteilt werden. Außerdem 
haben alle Kodierer eine mindestens 4-jährige Ausbildung im Chemielehramt der Sekun-
darstufen I und II. So kann eine Standardisierung der Videokodierung gewährleistet wer-
den. 
Nicht alle der hier einzuschätzenden Kategorien gehören zu den einfach zu beobachten-
den Verhaltensweisen. Bei solchen Kodierungen handelt es sich um so genannte ‚hoch-
inferente’ Beurteilungen, die Schlussfolgerungen bzw. interpretative Prozesse seitens der 
Kodierer erfordern (Mayring 2002). Dadurch gestaltet sich die Kodierung weniger objektiv 
als bei niedrig-inferenten Verfahren, so dass auch niedrigere Werte in der Reliabilität ak-
zeptabel sind. 
Der Beurteilungskoeffizient liegt für die insgesamt zehn Kategorien und Unterkategorien7 
zwischen 1.0 und .58 (Tab.  4). Die niedrig-inferenten Kategorien, deren Kodierung über-
wiegend auf Beobachtung basiert, weisen dabei höhere Koeffizientenwerte auf, als die 
höher inferenten Kategorien wie beispielsweise die Art der Stellung, zu deren Kodierung 
ein hohes Maß an Interpretation erforderlich ist. Insgesamt ist die Beobachtungsreliabiltät 
                                                
7  Das Kategoriensystem umfasst zwar insgesamt 13 (Unter-)Kategorien, jedoch können in den vorliegenden Videos nur 




in zufriedenstellendem bis hohem Maße gesichert, weil auf Grund der geringen Varianz 
und der hohen Inferenz einzelner (Unter-)Kategorien ein Cohen’s Kappa (κ) ≥ .5 laut 
Wirtz & Caspar (2002, S. 59f) als befriedigend angesehen werden kann. 
 
Tab.  4: Beurteilungsübereinstimmung der zehn Skalen des Kategoriensystems 
 
Im Vergleich zu der Videoanalyse von Jatzwauk (2007, S. 87f) zeigt sich, dass die Ergeb-
nisse hinsichtlich der Reliabilität der adaptiert übernommenen Kategorie Prozessniveau 
bestätigt werden können. 
Da die Videokodierung somit als objektiv, reliabel und valide gilt, kann der hausaufgaben-
spezifische Lehrerfragebogen darauf aufbauend konstruiert werden. 
 
5.1.4 Ergebnisse 
Als erstes Ergebnis kann die mittels Sichtung der Videos bestimmte Häufigkeit von 
Hausaufgaben festgehalten werden. Demnach werden in 28 von insgesamt 64 vorliegen-
den Videos Hausaufgaben kontrolliert oder erteilt. Das bedeutet, dass in knapp 44 % – 
also etwa in jeder zweiten bis dritten Unterrichtsstunde – aller videographierten Chemie-
stunden Hausaufgaben thematisiert werden.  
Im Rahmen der Ereigniskodierung mit dem bereits vorgestellten Kategoriensystem kön-
nen weitere, tiefer gehende Analysen der Hausaufgabensituationen ermittelt werden. Hin-
sichtlich der Unterscheidung von Kontrolle und Stellung der Hausaufgaben kann festge-
stellt werden, dass die Kontrolle eine eher untergeordnete Rolle einnimmt. Nur in zwei von 
28 Videos kann eine Kontrolle der Hausaufgaben beobachtet werden. In den übrigen Vi-
deos findet lediglich die Stellung von Hausaufgaben statt. Dabei finden sämtliche 
Hausaufgabenaktivitäten integriert in das Unterrichtsgeschehen statt. 
Bei den zwei beobachteten Kontrollsituationen handelt es sich jeweils um Lösungskontrol-
len, die im ersten Drittel der Unterrichtsstunde durchgeführt werden. Im ersten Fall erfolgt 
eine mündliche Hausaufgabenkontrolle durch Befragung einer einzelnen Schülerin. Im 




Durch die breitere Datenbasis können zur Situation der Hausaufgabenstellung detaillierte-
re Angaben gemacht werden. Zunächst kann beobachtet werden, dass die Stellung, 
ebenso wie die Kontrolle, stets im gleichen Zeitraum der Unterrichtsstunden stattfindet. 
Während die Kontrolle, wie bereits berichtet, ausschließlich im ersten Stundendrittel er-
folgt, kann für die Stellung der Hausaufgaben eine Beschränkung auf das letzte Stunden-
drittel festgehalten werden. Es zeigt sich folglich keine Varianz im Rahmen des Zeitpunk-
tes der Hausaufgabensituationen. 
Hinsichtlich der Wahl des Mediums zur Darbietung der gestellten Hausaufgabe kann eine 
häufigere mündliche Nennung bzw. ein Diktat der Aufgabe festgestellt werden (Abb.  5). 
Insgesamt werden über 50 % der Hausaufgaben verbal erteilt, während die schriftliche 
Fixierung der Aufgaben in Form von Kopien oder Lehrbuch mit jeweils 20 % in gleichen 
Anteilen vorkommen. Seltener kann die Fixierung der Aufgabenstellung an der Tafel  
beobachtet werden – in knapp 7 % der Fälle – wohingegen der Overheadprojektor oder 











Abb.  5: Mediale Darbietung der Hausaufgabenstellung 
 
Bezüglich des Prozessniveaus der Hausaufgaben zeigt sich eine etwas breitere Streuung, 
aber dennoch ein höherer Anteil von Aufgaben auf den oberen Prozessniveaus (Abb.  6). 
Insgesamt ist die Hälfte aller Hausaufgaben auf den oberen beiden Prozessniveaus an-
gesiedelt, wobei das divergente Denken dabei mit über 33 % den größten Anteil aus-
macht. Zwischen den übrigen unteren Prozessniveaus zeigen sich keine signifikanten 
Unterschiede in der Häufigkeit.  
Diese Ergebnisse stehen in Kontrast zu denen Jatzwauks (2007, S. 115ff), der einen sig-
nifikant höheren Anteil der Aufgaben auf den unteren und mittleren Prozessniveaus nach-
weisen konnte. Eine mögliche Interpretation für diesen Sachverhalt wäre, dass die Kern-




zu leisten. Diese kognitiv anspruchsvolleren Aufgaben werden dann in den Bereich der 
Hausaufgaben ausgelagert, so dass hier häufig ein höheres Prozessniveau vorliegt. Diese 





















Abb.  6: Prozessniveau der Hausaufgabenstellung 
 
Hier zeigt sich ein geringeres Vorkommen von spontan gestellten Hausaufgaben mit ei-
nem prozentualen Anteil von gut 14 %. Während die Stellung von grundsätzlichen 
Hausaufgaben gar nicht beobachtet werden kann, stehen vorbereitete Hausaufgaben und 












Abb.  7: Art der Stellung der Hausaufgabe  
 
Der relativ hohe Anteil von Stundenresthausaufgaben scheint dabei die zuvor formulierte 




Bei der Art der Aufgaben zeigt sich eine breite Streuung innerhalb der Hausaufgaben 
(Abb.  8). Es liegen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Häufigkeiten der Auf-
gabentypen vor. Den größten Anteil weisen die unterrichtsvorbereitenden Aufgaben auf  
(> 33 %), gefolgt von Aufgabenstellungen, die sich auf das Anfertigen oder Vervollständi-
gen von Versuchsprotokollen beziehen, mit etwas mehr als 23 %. In 20 % der Fälle konn-
te die Stellung von Übungsaufgaben beobachtet werden, während das Lesen und Infor-
mieren über Sachverhalte etwas mehr als 13 % einnimmt. Das Rechnen, Anfertigen von 
Diagrammen oder die Bearbeitung von Knobelaufgaben haben mit jeweils gut 3 % den 

























5.2 Entwicklung und Pilotierung des Lehrerfragebogens 
Die Entwicklung des Fragebogens erfolgt theoriegestützt basierend auf dem Kategorien-
system der Videos und auf den Standards für die Fragebogen-Methode nach Mummen-
dey (2003).  
Der Aufbau des Fragebogens gliedert sich in einen Instruktionsteil, einen Teil I mit Fragen 
zur Person und einen Teil II mit Fragen zu den Chemiehausaufgaben der zehnten Klasse 
im Allgemeinen. Da der vorliegende Fragebogen die Lehrkräfte nach ihrer bisherigen 
Hausaufgabenpraxis befragt, handelt es sich um einen Verhaltensfragebogen (vgl. Rost 
2004, S. 52f). Der Fragebogen umfasst insgesamt 19 Itemstämme mit 81 geschlossenen 
und 6 offenen Fragen. Die geschlossenen Fragen weisen mehrheitlich vierstufige ordinale 
Ratingskalen mit den Ausprägungen immer, meistens, manchmal und nie auf. So kann 
verhindert werden, dass die Antworten der Tendenz zum mittleren Urteil folgen (Mum-
mendey 2003, Rost 2004). Lediglich Items, die Zeitangaben wie zum Beispiel die Erledi-
gungszeit (Item 4 s. 12 Anhang, S. 141) betreffen, weisen ein fünfstufiges Antwortformat 
auf, da sich im Rahmen des NWU-Projekts „Aufgaben im Naturwissenschaftlichen Unter-
richt“ gezeigt hat, dass eine kleinschrittige Skalierung bei Items mit Zeitangaben eine brei-
tere Streuung der Antworten ermöglicht. Das zuvor entwickelte Kategoriensystem für die 
Videoanalyse stellt die Basis für die Formulierung des hausaufgabenspezifischen  
Lehrerfragebogens. Jede Kategorie und Unterkategorie des Videokategoriensystems  
(Abb.  4, S. 35) bilden dabei einen Itemstamm und die dazu gehörigen Facetten stellen 
die Items. Weitere Itemstämme werden in Anlehnung an die Forschungsliteratur formu-
liert. Die offenen Fragen dienen der Absicherung der geschlossenen Items, die ein Uni-
versum möglicher Verhaltensweisen, aus denen die Probanden auswählen sollen, abbil-
den. Beispielsweise erfragt Item g) in Itemstamm 7 (vgl. 12 Anhang, S. 142), ob die Items 
a) bis f) alle potentiellen Quellen für Aufgaben umfassen. Häufige übereinstimmende 
Nennungen der Probanden können dann in die Optimierung des Fragebogens für die 
Haupterhebung mit einfließen und ein neues geschlossenes Item bilden. Darüber hinaus 
enthalten einzelne Itemstämme widersprüchliche Items, die dazu dienen, die interne Kon-
sistenz des Fragebogens zu prüfen. So ermöglicht zum Beispiel das Item e)  des 
Itemstamms 2 (vgl. 12 Anhang, S. 140) die Testung der internen Konsistenz ebenjenes 
Itemstamms, da die Probanden, die zuvor Ausprägungen zwischen immer bis manchmal 





5.2.1 Prüfung unterschiedlicher Erhebungsformen 
Da die Frage nach bestmöglichen Rücklaufquoten bisher nicht eindeutig in der Literatur 
geklärt ist (vgl. Bonsen et al. 2006, Batinic 2001, Bortz 2006, Hormuth & Brückner 1985, 
Rost 2004), werden im Rahmen der Pilotierung drei unterschiedliche Erhebungsverfahren 
ausprobiert: Email, Post und Telefoninterviews. Dabei haben die Lehrkräfte eine postali-
sche Einladung zum Telefoninterview mit einem frankierten Rückantwort zur Terminver-
einbarung erhalten, so dass der Rücklauf für die Interviews ebenfalls über die Post erfolgt. 
 
Tab.  5: Übersicht über die Erhebungsverfahren 
 
Tabelle 5 bietet eine kurze Übersicht über die verschiedenen Erhebungsverfahren. Es 
zeigt sich, dass für die Probandenzielgruppe die Erhebung per Post im Paper-Pencil-
Verfahren die beste Variante zu sein scheint, da hier der größte prozentuale Rücklauf 
erreicht wird.  
Insgesamt liegen für die Prüfung der Fragebogenkenndaten 93 ausgefüllte Fragebögen 
vor.8 Dabei werden die Daten der beiden Testländer gleichwertig berücksichtigt, weil das 
Ziel des Fragebogens eine möglichst breite Streuung ist und die Varianz durch unter-
schiedliche Hausaufgabenpraktiken in den Bundesländern erhöht wird.  
Leider weisen jedoch viele der Fragebögen Missings auf, so dass eine sinnvolle Testung 
der Fragebogengüte schwierig ist. So haben beispielsweise einige Probanden ihr Kreuz 
zwischen zwei Antwortkästchen gesetzt, eine zusätzliche fünfte Antwortmöglichkeit selten 
eingefügt oder im Rahmen eines Itemstamms nur ein Item mit immer bewertet und die 
übrigen dazu gehörigen Items unbearbeitet gelassen. Es handelt sich folglich um syste-
matische Missing-Data (Lösel & Wüstendörfer 1974, S. 342ff.), die vermutlich einerseits 
durch eine zu ungenaue Fragebogeninstruktion und andererseits mutmaßlich durch ge-
ringe Motivation der Probanden verursacht worden sind. In der Literatur werden verschie-
dene Verfahren zum Umgang mit fehlenden Werten beschrieben (vgl. Bortz & Döring 
2006, Lösel & Wüstendörfer 1974, Rost 2004, Wirtz 2004). Die gängigste Methode stellt 
dabei der fallweise Ausschluss dar, wobei „eine Person aus der Berechnung aller Statisti-
ken [herausfällt], wenn in einer der zu analysierenden Variablen für diese Person ein Wert 
fehlt“ (Wirtz 2004, S. 112). Allerdings werden die Eigenschaften der Stichprobe durch die-
                                                
8  Es kommt zwar insgesamt eine Rücklaufanzahl von 95 zustande, jedoch sind davon 2 Fragebögen unbrauchbar, da sie 




sen Complete-information-Ansatz verändert. Nach Wirtz (2004) sind Schätzverfahren, bei 
denen die fehlenden Daten so ersetzt werden, dass die Informationen des Gesamtdaten-
satzes maximal plausibel und in sich widerspruchsfrei sind, der bestmögliche Umgang mit 
dem Missing-Problem. Dazu werden die unvollständigen Angaben der Probanden inter-
pretiert, um die fehlenden Werte plausibel ergänzen zu können: Nennungen zwischen den 
vorgegebenen Antwortmöglichkeiten werden mit einem halben Wert kodiert, d. h. ein 
Kreuz beispielsweise zwischen meistens und manchmal wird mit 2,5 bewertet. Die zusätz-
lich eingefügte Antwortskala selten wird als Zwischenwert zwischen manchmal und nie 
interpretiert und somit mit 3,5 bewertet. Diese Kodierung mit Dezimalbruchzahlen ist legi-
tim, da es sich, wie bereits ausgeführt, um ordinal skalierte Daten handelt. Wird bei einem 
Itemstamm für eines der Items die Ausprägung immer angekreuzt und alle übrigen Items 
nicht bearbeitet, wird davon ausgegangen, dass die restlichen Items folgerichtig mit nie 
kodiert werden können.  
 
5.2.2 Fragebogengüte 
Wie bereits dargelegt, handelt es sich bei dem vorliegenden Fragebogen um einen Ver-
haltensfragebogen, so dass klassische Gütekriterien, wie sie bei der Konstruktion von 
Tests verwendet werden, wenig sinnvoll scheinen. Dennoch können auch für einen sol-
chen Fragebogen verschiedene Gütekriterien bestimmt werden, um Aussagen über die 
Güte zu treffen (vgl. Bortz & Döring 2006, Bühner 2006, Lienert & Ratz 1998, Mummen-
dey 2003, Rost 2004). Für den vorliegenden Fragebogen können Aussagen über die Ob-
jektivität, die interne Konsistenz im Sinne der Reliabiltät, die Streufähigkeit sowie eine 
mögliche Validitätstestung durch den Abgleich mit den Videodaten (vgl. 5.1 Videoanalyse, 
S. 33)  gemacht werden. 
 
5.2.2.1 Objektivität 
„Unter Objektivität versteht man den Grad, in dem die Ergebnisse eines Tests unabhängig 
vom Untersucher sind. Man unterscheidet drei Arten von Objektivität: Durchführungsob-
jektivität […], Auswertungsobjektivität […], Interpretationsobjektivität […]“ (Bühner 2006, 
S. 34f). Die Durchführungsobjektivität wird durch eine umfassende Fragebogeninstruktion 
für die Probanden gewährleistet. Durch die mehrheitliche Verwendung geschlossener 
Fragen mit vierstufigen ordinalen Ratingskalen mit den Ausprägungen immer, meistens, 
manchmal und nie, deren Kodierung einheitlich mit Werten von 1 bis 4 (immer bis nie) 




vität sichern. Die Interpretationsobjektivität kann hingegen einerseits durch eine ausrei-
chend große Stichprobe und andererseits durch die befriedigende bis sehr gute Beurtei-
lerübereinstimmung bei der Videokategorisierung (vgl. 5.1.3 Beurteilerübereinstimmung, 
S. 36), aus welcher der Fragebogen hervorgegangen ist, festgestellt werden. 
Insgesamt kann also festgehalten werden, dass der vorliegende Fragebogen den Kriterien 
der Objektivität genügt, so dass angenommen werden darf, dass die Ergebnisse des Fra-
gebogens unabhängig vom Untersucher sind. 
 
5.2.2.2 Interne Konsistenz  
„Unter Konsistenz versteht man die Widerspruchsfreiheit der Paarvergleichsurteile, die 
eine Person über die Urteilsobjekte abgibt“ (Bortz & Döring 2006, S. 160). Zur Prüfung der 
internen Konsistenz sind innerhalb des Fragebogens bewusst einige Items enthalten, um 
die Antworten der Probanden auf ihre Widersprüchlichkeit hin untersuchen bzw. theoreti-
sche Zusammenhänge abbilden zu können. Folgende Itempaare (Tab.  6; vgl. 12 Anhang, 
S. 138ff) dienen der Testung der Rangkorrelation nach Gamma: 
 
Tab.  6: Interne Konsistenz des hausaufgabenspezifischen Lehrerfragebogens 
 
Mit Hilfe der Rangkorrelation nach Gamma kann dabei die Enge und Richtung des Zu-
sammenhangs zwischen den beiden geprüften Merkmalen beschrieben werden. Eine 
positive Korrelation bedeutet, dass eine hohe Ausprägung auf dem einen Merkmal mit 
einer hohen Ausprägung auf dem anderen Merkmal einhergeht. Umgekehrt deutet eine 
negative Korrelation darauf hin, dass eine hohe Ausprägung auf dem einen Merkmal mit 
einer niedrigen Ausprägung auf dem anderen Merkmal zusammenhängt (vgl. Bortz & Dö-
ring 2006, S. 509). 
In Tabelle 6 kann lediglich für das erste Itempaar eine schwach ausgeprägte Rangkorrela-
tion beobachtet werden. Alle übrigen Itempaare weisen signifikante oder sogar hochsigni-
fikante Rangkorrelationskoeffizienten gemäß den theoriebasierten Erwartungen auf. In der 
zu dem ersten Itempaar mit schwach ausgeprägter Korrelation gehörigen Kreuztabelle 
(Tab.  7) kann eine verwässerte Rangkorrelation festgestellt werden, in der jedoch etwa 
50 % der Probanden gemäß den Erwartungen konsistent antworten und lediglich ca. 19 % 




zeigen sich tendenziell konsistente Antwortstrukturen. Mögliche Gründe für diese 
schwach ausgeprägte interne Konsistenz könnten einerseits in der doppelten Verneinung 
des Items 2e liegen oder andererseits durch weiche Kategorien begründet sein. Eventuell 
besteht bei den Probanden Unsicherheit darüber, ob eine Hausaufgabenstellung in jeder 
zweiten Stunde schon zur Ausprägung nie oder zu manchmal gehört bzw. in jeder vierten 
Stunde könnte umgekehrt auch noch zu manchmal gehören.  Darüber hinaus besteht die 
Möglichkeit, dass die Probanden zuvor nicht über ihre Hausaufgabenstellung nachge-
dacht und somit keine Vorstellung von ihrer Hausaufgabenpraxis haben oder, dass der 
Fragebogen keine konsistente Beantwortung erlaubt. Dieses scheint jedoch eher unwahr-
scheinlich, weil zum einen 50% der Probanden konsistente Aussagen machen und zum 
anderen die übrigen Paarkorrelationen signifikant gemäß den Erwartungen ausfallen.  
 
Tab.  7: Kreuztabelle für das Itempaar Häufigkeit der Hausaufgabenstellung (1) * Zeitpunkt der Hausaufgabenstellung (2e) 
 
Zudem liegt das vorgestellte Itempaar mit seiner Korrelation nur knapp außerhalb des 
Signifikanzniveaus, so dass die Rangkorrelationen insgesamt gemäß den Erwartungen 
zufriedenstellend gegeben sind.  
Es kann also das Vorliegen einer internen Konsistenz und somit einer widerspruchsfreien 
Beantwortungsmöglichkeit für den hausaufgabenspezifischen Fragebogen angenommen 
werden. 
           
5.2.2.3 Streuung 
Da das Ziel des Fragebogens die Bildung von Extremgruppen ist, muss eine breite Streu-
fähigkeit der Items gewährleistet sein. Es ist davon auszugehen, dass die Items der Nor-
malverteilung folgen. Jedoch können unter Berücksichtigung der Tatsache, dass es sich 
ausschließlich um deskriptive, voneinander unabhängige Items handelt, die nicht einer 
Modelltestung dienen, auch Items, die eher schlecht streuen, im Fragebogen verbleiben. 
Zur Bewertung der Streufähigkeit muss für jedes Item die Itemstatistik hinsichtlich der 
Parameter Median, Spannweite, Minimum- / Maximumwerten sowie Perzentilaufteilung 
betrachtet werden (Bühner 2006, S. 86ff). Folgende Beurteilungen der Itemstatistiken wer-





Tab.  8: Beurteilung der Streufähigkeitsparameter 
 
Jede (Unter-)Spalte der Tabelle steht dabei für eine mögliche Kombination der zu betrach-
tenden Parameter. Das heißt, dass die Streufähigkeit eines Items gemäß der vierten Spal-
te in Tabelle 8 als gut bewertet wird, wenn beispielsweise der Median und die Spannweite 
jeweils 3 ist, das Minimum bei 2 und das Maximum bei 5 liegen sowie sich die drei Per-
zentile sich auf 3 und 4 verteilen.  
Im Anhang finden sich Tabellen zur Itemstatistik für jedes Item des Fragebogens (vgl. 12 
Anhang, S. 147ff). Hier sollen nur exemplarisch zwei sehr unterschiedliche Items aus dem 
Itemstamm 5 zur Art der Aufgabenstellung (vgl. 12 Anhang, S. 141) vorgestellt werden.  
 
Tab.  9: Einschätzung der Streufähigkeitsparameter von Item 5f und 5i 
 
Tabelle 9 zeigt, dass das Item 5f einen Median von 4, eine Spannweite von 1 und dem-
entsprechend ein Minimum von 3 bei gleichzeitigem Maximum von 4 aufweist. Das heißt, 
dass nahezu alle Probanden mit einer extremen Ausprägung geantwortet haben. Folglich 
zeigt die Einteilung in Perzentile eine mehrheitliche Beantwortung im oberen Bereich der 
für dieses Item vorliegenden vierstufigen Ratingskala. Es handelt sich demnach um eines 
der schlecht trennenden Items. Das Item 5i desselben Itemstammes hingegen hat eine 
sehr gute Streufähigkeit, wie an Hand des Medians von 2, der großen Spannweite von 3 
und der dazugehörigen Minimum- / Maximumwerte sowie der gleichmäßig über die Aus-
prägungen verteilten Perzentile ersehen werden kann. 
Es zeigt sich insgesamt, dass N = 93 ausreicht, um für 79 Items die Streufähigkeit zu prü-
fen. Vor dem Hintergrund der relativ kleinen Datenbasis weist der Fragebogen eine ak-




chend bis befriedigend und lediglich 13 % der Items mangelhaft streuen. Im Rahmen der 
Fragebogenoptimierung könnte man überdies die schlecht streuenden Items entfernen.  
 
5.2.2.4 Validitätstestung 
„Inhaltsvalidität ist gegeben, wenn der Inhalt der Test-Items das zu messende Konstrukt in 
seinen wichtigsten Aspekten erschöpfend erfasst“ (Bortz & Döring 2006, S. 199). Bei dem 
vorliegenden Fragebogen entstammt der Itempool einer objektiven und reliablen Videoko-
dierung sowie der Forschungsliteratur. Seine Items bilden ein Universum von möglichen 
Verhaltensweisen – aus denen die Probanden auswählen können – im Zusammenhang 
mit der Hausaufgabenpraxis ab, so dass  davon ausgegangen werden darf, dass der Fra-
gebogen kontentvalide ist. Zusätzlich werden die geschlossenen Items durch offene Fra-
gen im Rahmen der Pilotierung abgesichert. 
Darüber hinaus ergibt sich eine Möglichkeit der Konstruktvaliditätsprüfung durch den Ab-
gleich der Videodaten mit den Fragebogendaten, damit Aussagen über die externe Validi-
tät getroffen werden können (vgl. Rost 2004, S. 385ff). Dazu werden gezielt Fragebogen-
daten von denjenigen 28 Lehrkräften, deren Hausaufgabenpraxis durch Unterrichtsvideos 
vorliegt, erhoben. Leider konnte trotz mehrmaliger Erinnerung der Lehrer/innen nur ein 
Rücklauf von N = 23 bei einer Rücklaufquote von 82,14 % erzielt werden, so dass die 
Betrachtung der Konstruktvalidität nur auf einen Datensatz von 23 gestützt werden kann. 
Da jedoch die Datenstrukturen der beiden Instrumente variieren, so dass ein direkter Ver-
gleich im Rahmen einer Kreuztabelle nicht sofort umsetzbar ist, müssen zuvor die Struktu-
ren einander angeglichen werden. Zwei Verfahren zum Angleichen der Strukturen sind 
dabei denkbar: Entweder man überführt die aus den videographierten Unterrichtsstunden 
gewonnenen Daten in die Fragebogenstruktur oder man konstruiert fiktive Videodaten 
anhand der vorliegenden Fragebogendaten. Bei der ersten Variante müssen, da die Vi-
deokodierung – wie bereits dargelegt – eine geringere Anzahl Kategorien und Facetten 
umfasst, als der Fragebogen Items enthält, zusätzliche Informationen generiert werden. 
Für die zweite Variante hingegen müssen die umfangreicheren Fragebogendaten redu-
ziert werden. Letztlich scheint somit das zweite Verfahren das zuverlässigere und objekti-
vere zu sein, da die Datenreduktion zwar Informationen kürzt, aber nicht wie im Falle ei-
ner zusätzlichen Datengenerierung fingiert. Zur Datenreduktion und somit Konstruktion 
fiktiver Videodaten werden zunächst aus dem Fragebogen diejenigen Items / Itemstämme 





Tab.  10: Zuweisung der Item/-stämme zu den Videokategorien 
 
Dabei fallen bei der Reduktion für die Validitätsprüfung solche Itemstämme, die literatur-
basiert für den Fragebogen konzipiert wurden, jedoch nicht im Videokodierungs-schema 
enthalten sind, weg.  
Des Weiteren wird eine zusätzliche Informationsreduktion hinsichtlich der einzelnen Items 
notwendig: Die Items des Fragebogens entsprechen mehrheitlich den Facetten der Vi-
deokodierung. Während aber beim Fragebogen jedes Item separat bezüglich seiner Häu-
figkeit bewertet wird, werden im Rahmen der Videokodierung ausschließlich einzelne Fa-
cetten beobachtet. Aus diesem Grund werden den Häufigkeitsausprägungen der Frage-
bogenitems prozentuale Wahrscheinlichkeiten zugewiesen, das heißt, die Daten der Fra-
gebögen werden dahingehend interpretiert, wie eine (zweite) videographierte Unterrichts-
stunde des jeweiligen Probanden am wahrscheinlichsten aussehen würde. Den Antwort-
ausprägungen dieses Itemstammes werden also die verschiedene prozentualen Wahr-
scheinlichkeiten zugeordnet (Tab.  11). 
 
Tab.  11: Interpretation der Antwortausprägung als prozentuale Wahrscheinlichkeit  
 
Durch den zweiten Reduktionsschritt wird erreicht, dass eine Aussage darüber getroffen 
werden kann, wie wahrscheinlich die einzelnen Items bei einer potentiellen Videographie 
des Probanden zu beobachten wären. Dabei können sich Strukturen ergeben, bei denen 
im Rahmen eines Itemstammes mehrere Items dieselbe Wahrscheinlichkeit aufweisen. 
Aus diesem Grund wird nun im letzten Reduktionsschritt per Losverfahren entschieden, 
welches Item als Facette in aus den Fragebogendaten formulierten Videodaten zu sehen 
wäre.  
Mit Hilfe des geschilderten Verfahrens können durch drei durchzuführende Reduktions-
schritte aus den vorliegenden Fragebogendaten Videodaten konstruiert werden. Die neu 
entstandenen Daten angenommener Unterrichtsvideos können dann in einer Kreuztabelle 
mit Chi-Quadrat mit denen der vorliegenden Stundenvideos verglichen werden. Insgesamt 





Tab.  12: Kreuztabellenauswertung mit Chi Quadrat von Videodaten und konstruierten Videodaten 
 
Wie Tabelle 12 zu entnehmen ist, können nicht für alle Kategorien Chi-Qadrat-Werte be-
rechnet werden, da für drei Kategorien der Hausaufgabenkontrolle eine zu geringe Anzahl 
der Fälle vorliegt und die Daten zur Zeit der Stellung hundertprozentig übereinstimmen. 
Ein signifikanter Wert für Chi-Quadrat weist auf systematische Abweichungen zwischen 
den Daten hin. Werte für Chi-Quadrat, die oberhalb der Signifikanzgrenze liegen, zeigen 
Übereinstimmungen zwischen den Daten. Auf Basis des vorgestellten Verfahrens kann 
also für die Kategorien mediale Darbietung, Integration, Zeit der Stellung und Art der Auf-
gabe eine externe Validität angenommen werden. Für die Kategorien Kontrolle / Stellung 
und Art der Stellung hingegen, wird Chi-Quadrat signifikant, was gegen die Annahme der 
externen Validität spricht. 
Darüber hinaus lassen sich nur eingeschränkt Aussagen über die Validität des Fragebo-
gens treffen, weil Chi-Quadrat lediglich Zusammenhänge nachweist, aber keine Auskunft 
über die Richtung derselben gibt  (Lienert & Ratz 1998, S. 149f). Aus diesem Grund ist es 
sinnvoll, die Kreuztabellen (s. 12 Anhang, S. 155ff) für die Kategorien zu betrachten, um 
weitere Informationen zu erhalten. Exemplarisch sollen hier die Tabellen zu den Katego-
rien Mediale Darbietung und Art der Stellung vorgestellt werden. 
 
Tab.  13: Kreuztabelle für die Kategorie Mediale Darbietung 
 
Die Kreuztabelle (Tab.  13) zeigt, dass es Übereinstimmungen zwischen den Videodaten 
und den Daten der konstruierten Videos gibt. Der Chi-Quadrat-Wert für die Kategorie Me-
diale Darbietung liegt oberhalb des Signifikanzniveaus, so dass angenommen werden 
darf, dass es keine systematischen Abweichungen zwischen den Videodaten und den 
konstruierten Videodaten gibt.  






Tab.  14: Kreuztabelle für die Kategorie Art der Stellung 
 
Es wird deutlich, dass für die Kategorie Art der Stellung zumindest eine tendenzielle 
Übereinstimmung angenommen werden darf, da die Daten der Videos mit denen der kon-
struierten Videos für die Facetten vorbereitete Hausaufgaben und spontane Hausaufga-
ben kongruent sind. Unterschiede zeigen sich in den ersten beiden Facetten. Während 
aus den Videodaten hervorgeht, dass neun der beobachteten Hausaufgaben Stunden-
rest-Hausaufgaben sind, ergeben sich für die konstruierten Videos elf grundsätzliche 
Hausaufgabenstellungen. Auf Grund dieser Differenzen wird der Wert für Chi-Quadrat 
signifikant, so dass systematische Abweichungen der beiden Datensätze angenommen 
werden müssen, wenngleich zumindest tendenzielle Übereinstimmung vorliegen. Darüber 
hinaus müssen sich die beiden Konstrukte Stundenrest-Hausaufgaben und grundsätzliche 
Hausaufgaben nicht zwingend widersprechen. Es ist zumindest möglich, dass einige 
Lehrkräfte grundsätzlich den Rest der Stunde als Hausaufgabe erteilen, so dass hinsicht-
lich der Art der Stellung die externe Validität nicht automatisch als nicht gegeben betrach-
tet werden muss. 
Die gefundenen Unterschiede zwischen den Daten der Videos und der konstruierten Vi-
deos könnten möglicherweise durch die unterschiedlichen Erhebungsinstrumente und 
dadurch bedingte Einflüsse auf den Grad der sozialen Erwünschtheit haben. Darüber hin-
aus ist die vorgestellte Methode zur Testung der Konstruktvalidität, wie bereits dargelegt, 
durch die notwendige Datenreduktion sicherlich nicht optimal. Außerdem ist die Stichpro-
be mit nur 23 Datensätzen zu klein, um gesicherte Aussagen treffen zu können. Dennoch 
kann angenommen werden, dass das durchgeführte Verfahren zumindest eine erste Idee 
zur Konstruktvalidität liefert. 
Eine weitere Möglichkeit der Validitätstestung wäre die Prüfung der externen Validität mit-
tels der Daten aus hausaufgabenspezifischen Schülerfragebögen sowie gegebenenfalls 
Elternfragebögen. Dazu müssten die Schüler/innen (und eventuell deren Eltern) derjeni-
gen Lehrkräfte, deren Daten vorliegen, den analogen Fragebogen ausfüllen und an Hand 
der Korrelationen zwischen den Daten könnte die externe Validität angegeben werden. Im 
Rahmen der vorliegenden Dissertation ist für dieses Verfahren jedoch mit nur einer Lehr-
kraft in der Interventionsphase die Datenbasis zu gering. Eine ausführliche und statistisch 
belastbare Validierung wird erst im weiteren Verlauf des Gesamtprojekts der NWU getes-




5.2.3 Optimierung des Fragebogens   
In der Literatur finden sich zahlreiche Hinweise zur Optimierung von Tests und Fragebö-
gen. Die gängigsten Verfahren zur Optimierung der Kenndaten sind die Itemselektion und 
die Optimierung der Durchführungsmodalitäten  (vgl. Bortz & Döring 2006, Bühner 2006, 
Lienert & Ratz 1998, Rost 2004). Darüber hinaus kann auch eine inhaltliche bzw. formale 
Überarbeitung zur Optimierung beitragen. Bei dem vorliegenden Fragebogen werden alle 
drei Optimierungsverfahren angewendet: 
Zur zukünftigen Vermeidung der Missings wird die Fragebogeninstruktion für den Einsatz 
im Rahmen der Hauptstudie überarbeitet. Einerseits werden Hinweise auf die häufigsten 
im Rahmen der Pilotstudie beobachteten Formen der Missings formuliert, andererseits 
werden diese Hinweise durch Abbildungen exemplarischer Beantwortungen grafisch er-
gänzt. Beispielsweise wird in der überarbeiteten Fragebogeninstruktion darauf hingewie-
sen, dass die Probanden jedes Item eines Stammes beurteilen – also in jeder Zeile ein 
Kreuz  setzen – sollen. Dazu gehören die grafische Darstellung eines unvollständig bear-
beiteten Itemstammes sowie die Abbildung eines korrekt ausgefüllten Stammes. 
 
Abb.  9: Ausschnitt aus der optimierten Fragebogeninstruktion  
 
Diese optimierte, ausgeschärfte sowie erweiterte Instruktion soll nach Lösel & Wüstendör-
fer (1974) eine Verringerung von Missing-Data für die Fragebogenhauptstudie ermögli-
chen. Darüber hinaus wird am Ende des Fragebogens ein offenes Antwortfeld hinzuge-
fügt, das den Probanden Raum für Anregungen und / oder Kritik zur Verfügung stellt. Die-
ses Feld soll ebenfalls zur Vermeidung von Missings beitragen und die Flut der von den 
Probanden in der Pilotierung eingefügten Randbemerkungen kanalisieren. 
Außerdem werden die beiden Fragebogenteile I und II in der Reihenfolge getauscht, da 
davon ausgegangen werden kann, dass die Frage nach persönlichen Daten eventuell 
sensibler für die Probanden ist und somit vielleicht eine Abwehrhaltung gegen die Bear-
beitung der Hausaufgabenitems verursachen kann, wenn sie im Fragebogen an erster 
Position vor dem Hausaufgabenteil stehen. Durch die umgedrehte Reihenfolge bearbeiten 
die Probanden der Hauptstudie nun zunächst die Items zur Hausaufgabenpraxis und wer-
den anschließend nach ihren Personenangaben gefragt, so dass eventuell auftretende 




Eine weitere Möglichkeit der Fragebogenoptimierung wäre die Entfernung der in Kapitel 
5.2.2.3 Streuung (S. 45) erwähnten schlecht streuenden Items. Allerdings lassen auch 
diese Items deskriptive Aussagen zu, welche im Rahmen der Intervention möglicherweise 
interessante Informationen liefern, so dass gegen eine Streichung der fraglichen Items 
entschieden wird. Neben der Auswertung der zu den offenen Fragen erhaltenen Antwor-
ten und der daraus gegebenenfalls resultierenden Konstruktion sowie Ergänzung neuer 
Items, erfolgt eine Streichung der offenen Fragen für die Hauptstudie, da diese lediglich 
der Absicherung der Inhaltsvalidität (vgl. 5.2.2.4 Validitätstestung, S. 47) dienen. Es zeigt 
sich allerdings im Rahmen der Pilotstudie, dass lediglich die offene Frage  nach einer wei-
teren Quelle für Hausaufgaben (7g vgl. 12 Anhang, S. 142) so beantwortet wird, dass die 
Ergänzung eines weiteren, neuen Items (7g vgl. 12 Anhang, S.  159) zu diesem 
Itemstamm angemessen scheint. Alle übrigen offenen Fragen der Pilotfragebogenversion 
bringen keine konsistenten Antworten hervor, so dass keine weiteren Itemneukonstruktio-
nen / -ergänzungen sinnvoll erachtet werden. 
Die letzte Optimierung des Fragebogens betrifft das Item zur Schwierigkeit der Hausauf-
gaben (16 bzw. 15, vgl. 12 Anhang, S. 145 bzw. S. 162).  Die Daten zu diesem Item aus 
der Pilotstudie zeigen einerseits eine relativ schlechte Streufähigkeit und andererseits wie 
bereits dargelegt konträr gerichtete Zusammenhänge mit den Videodaten (5.2.2.4 
Validitätstestung, S. 47). Darüber hinaus hat ein einzelnes Item zu einer Thematik relativ 
wenig Aussagekraft. Aus diesem Grund  wird der Aspekt der Schwierigkeit für die Haupt-
studienversion des Fragebogens grundlegend überarbeitet. Durch Umformulierung und 
Erweiterung auf drei Items zu einem gemeinsamen Itemstamm wird die Qualität der Daten 
zur Hausaufgabenschwierigkeit erhöht. Dazu wird die Definition der Schwierigkeit als Lö-
sungswahrscheinlichkeit (vgl. Bortz & Döring 2006, S. 218) herangezogen, indem die 
Probanden nach dem Anteil der richtig gelösten und nach dem Anteil der insgesamt bear-
beiteten Hausaufgaben gefragt werden: 
 
Abb.  10: optimierte Items zur Schwierigkeit  
 
Der erweiterte Itemstamm sollte im Rahmen der Hauptstudie entsprechend besser streu-




6 HAUPTSTUDIE DES LEHRERFRAGEBOGENS 
Der optimierte Lehrerfragebogen wird in der Hauptstudie in drei Bundesländern, Baden-
Württemberg, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein, eingesetzt. Diese Auswahl 
erfolgt mit dem Ziel der Varianzerhöhung in der Hausaufgabenpraxis der Lehrer/innen. 
Zum einen gibt es in den verschiedenen Bundesländern bedingt durch die jeweilige Kul-
turhoheit differierende rechtliche Rahmenbedingungen und zum anderen wurden im Rah-
men der PISA-Erhebungen (Deutsches PISA-Konsortium 2001, OECD 2001, PISA-
Konsortium Deutschland 2004) länderspezifische Unterschiede hinsichtlich der naturwis-
senschaftlichen Kompetenzen sowie der Hausaufgabenzeiten ermittelt, ohne das Zeitar-
gument überschätzen zu wollen (vgl. 2.3 Lern- und leistungsfördernde Wirkung, S. 10). 
Bezogen auf den einzelnen Schultag sind in einigen Ländern, so in Nordrhein-Westfalen, 
nach Jahrgängen abgestuft Höchstgrenzen vorgesehen (vgl. Richtlinien und Lehrpläne 
der Bundesländer unter www.bildungsserver.de). Dies sind in der Mittelstufe in der Regel 
zwei Stunden am Tag; Mindestangaben oder fachspezifische Hinweise finden sich jedoch 
nicht. Eine andere große Gruppe der Länder, darunter Baden-Württemberg und Schles-
wig-Holstein, überlässt es der Schulkonferenz, die täglichen Hausaufgabenzeiten festzu-
legen. Somit steht die Auswahl der Länder auch für unterschiedliche rechtliche Rahmen-
bedingungen als mögliche Einflussgrößen der Hausaufgabenpraxis. 
Baden-Württemberg und Schleswig-Holstein sind auf Grund der PISA-Studien mit Lan-
desmittelwerten von 599 bzw. 598 Punkten dem oberen Leistungsfeld zuzuordnen. Davon 
heben sich lediglich Bayern und Sachsen mit 611 bzw. 612 Punkten nochmals signifikant 
ab, aber nur in wenigen Ländern (darunter Schleswig-Holstein und Baden-Württemberg) 
erreichen nennenswerte Anteile von Gymnasiasten (ca. 10%) ein sehr hohes naturwis-
senschaftliches Kompetenzniveau (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2002). Nordrhein-
Westfalen reiht sich bei den PISA-Erhebungswellen 2000 und 2003 jeweils in das breite 
Mittelfeld ein. Mit Baden-Württemberg wird somit ein Land ausgewählt, das in allen drei 
bei PISA getesteten Domänen sowie für die Gesamtheit der Schülerschaft im nationalen 
Ländervergleich jeweils zur Leistungsspitze gehört. Schleswig-Holstein sticht insbesonde-
re bei den Gymnasiasten heraus und erreicht in allen Domänen die Leistungsspitze, was 
jedoch – im Unterschied zu Baden-Württemberg – nicht für die bei PISA getestete Ge-
samtpopulation gilt. NRW liegt, wie bereits für die Naturwissenschaften herausgestellt, 
jeweils im breiten nationalen Mittelfeld, in dem sich die Mehrheit der Länder findet. 
Die Verteilung der Fragebögen über die drei Bundesländer ergibt sich aus der prozentua-
len Verteilung der Lehrkräfte (vgl. www.destatis.de, www.statistik.baden-wuerttemberg.de, 




nach NRW, drei Teile nach Baden-Württemberg und ein Teil nach Schleswig-Holstein 
versandt werden. Ausgehend von einem zu erwartenden Rücklauf von 30% und einem 
notwendigen Minimum von 20 ausgefüllten Fragebögen kann ein Teil mit 90 zu verschi-
ckenden Fragebögen definiert werden. Daraus ergibt sich folgende Verteilung für die 
Hauptstudie (Tab.  15): 
 
Tab.  15: Verteilung der Fragebögen über die Bundesländer 
 
Die Chemielehrkräfte der Schulen sollen möglichst persönlich angesprochen werden, um 
einen hohen Rücklauf  zu erreichen. Eine durch einen unvollständigen Rücklauf der Fra-
gebogen eventuell eintretende Verzerrung der Ergebnisse – bezogen auf die Gesamtpo-
pulation – spielt eine untergeordnete Rolle, da es hier ausschließlich um die Identifizie-
rung unterschiedlicher „Hausaufgabenkulturen“ geht. Abgesehen von den diskutierten 
formalen Aspekten der Hausaufgaben wird unter inhaltlichen Gesichtspunkten erwartet, 
dass sich eine Gruppe von Lehrer/innen beschreiben lässt, die entweder keine Hausauf-
gaben geben oder diese nur dazu nutzen, im Unterricht nicht abgeschlossene Arbeitsauf-
träge erledigen zu lassen, wie z. B. das Versuchsprotokoll fertig zu stellen oder die Abbil-
dung der Versuchsapparatur zu vervollständigen. In diese Gruppe der nicht adäquaten 
Hausaufgaben gehört schließlich auch das stereotype Wiederholen dessen, was in der 
letzten Unterrichtsstunde gemacht worden ist. Andererseits sollte sich eine zweite Gruppe 
von Lehrer/innen beschreiben lassen, die gezielt Aufgaben stellt, die die Anwendung von 
im Unterricht thematisierten Inhalten verlangen, experimentelle Untersuchungen im häus-
lichen Umfeld möglich machen oder vorbereitende Arbeiten verlangen, um die nächste 
Unterrichtsstunde effizienter gestalten zu können. Die Auswertung der erhobenen Daten 
soll die Bildung der zwei Gruppen gute Hausaufgaben und inadäquate/ keine Hausaufga-





6.1 Stichproben und Rückläufe 
Die Stichproben und Rücklaufquoten (Tab.  16) werden zunächst separat für die einzel-
nen Testländer betrachtet, bevor die Daten anschließend im Sinne der Varianzerhöhung 
zusammengeführt werden können. 
 
Tab.  16: Rücklaufquoten der Bundesländer 
 
Im Vergleich zur Pilotstudie (s. Tab.  5, S. 42) wird in der Hauptstudie insgesamt eine bes-
sere Rücklaufquote erzielt. Die Wahl der paper-pencil-Variante als Erhebungsverfahren 
hat sich somit bewährt. Außerdem zeigt sich bei der Eingabe der Daten, dass die vorge-
nommene Fragebogenoptimierung (vgl. 5.2.3 Optimierung des Fragebogens, S. 51) den 
gewünschten Effekt hatte: Im Rahmen der Fragebogenhauptstudie weisen nur wenige 
Fragebögen Missing-Data auf. Während bei der Pilotierung des Fragebogens insgesamt 
nur wenige vollständig ausgefüllte Fragebögen vorliegen, so dass eine aufwendige Inter-
pretation der Daten notwendig geworden ist (vgl. 5.2.1 Prüfung unterschiedlicher Erhe-
bungsformen, S. 42), sind in der Hauptuntersuchung 231 Datensätze vollständig.   
Bevor im weiteren Verlauf die hausaufgabenspezifischen Fragebogendaten ausgewertet 
werden, wird nun kurz mit Hilfe der im Fragebogenteil II erhobenen personenbezogenen 
Daten die Probandenpopulation beschrieben. 
Es sind alle Altersgruppen vertreten. Die Streuung reicht von 28 Jahre alten Berufsanfän-
gern bis hin zu Lehrkräften, die mit einem Alter von 65 Jahren kurz vor der Pensionierung 
stehen: 
 




Allerdings zeigt sich in Abbildung 11 darüber hinaus auch, dass die Gruppe der älteren 
Lehrer/innen zwischen 50 und 60 Jahren deutlich größer, als die der jüngeren Lehrkräfte 
ist. Dabei werden die Einstellungswellen der letzten Jahrzehnte deutlich. Daraus ergibt 
sich folglich ein recht hohes Durchschnittsalter von 49,10 Jahren für die vorliegende Pro-
bandenstichprobe, da 50 % der befragten Lehrer/innen älter als 50 sind (Tab.  17). 
 
Tab.  17: Durchschnittsalter der Lehrkräfte 
 
Im Vergleich dazu gibt das statistische Bundesamt für das Schuljahr 2006 / 2007 ein et-
was niedrigeres Durchschnittsalter von 48,1 Jahren an (www.destatis.de). Dieser Unter-
schied könnte in der Beschränkung auf westdeutsche Bundesländer begründet liegen. In 
den neuen Ländern sind laut statistischem Bundesamt die Neueinstellungen von Lehrkräf-
ten und damit die Verteilung der Lehrkräfte auf die Altersgruppen gleichmäßiger. Dennoch 
scheint die Altersverteilung der Stichprobe annäherungsweise repräsentativ zu sein. 
Bei der Geschlechterverteilung der Lehrkräfte in Tabelle 18 zeigt sich ein Plus der männli-
chen Chemielehrer. 
 
Tab.  18: Geschlechterverteilung der Lehrkräfte 
 
Dies deckt sich mit Angaben von Pennig (2005), die im Rahmen einer Fragebogenunter-
suchung mit Chemielehrer/innen ebenfalls einen größeren Anteil der Männer für West-
deutschland findet (vgl. Pennig 2005, S. 33). 
Die Anzahl der Lehrkräfte, die angeben, an einem Ganztagsgymnasium zu unterrichten, 
fällt erwartungsgemäß sehr gering aus (Tab.  19), so dass auf eventuelle Unterschiede 
zwischen Halbtags- und Ganztagsunterricht nicht weiter eingegangen wird. 
 





6.2 Skizzierung der Hausaufgabenpraxis 
Für die Identifikation der gegenwärtigen Hausaufgabenpraxis liegen über die drei teilneh-
menden Bundesländer N = 231 vollständig ausgefüllte Fragebögen vor. Die Auswertung 
erfolgt mit fallweisem Ausschluss. Dabei kann auf Basis der erhobenen Daten zwischen 
quantitativen Aspekten der Hausaufgabenpraxis wie beispielsweise der Häufigkeit der 
Stellung oder Kontrolle und Variabilitätsaspekten der methodischen Gestaltung wie bei-
spielsweise der medialen Darbietung oder der Art der Aufgaben unterschieden werden. 
Die Darlegung erfolgt dabei deskriptiv über Häufigkeitsverteilungen, da es sich wie zuvor 
ausgeführt um qualitative Daten aus einem Verhaltensfragebogen handelt. 
  
6.2.1 Häufigkeitsverteilung der Häufigkeitsitems 
Basierend auf dem derzeitigen Forschungsstand zur Häufigkeit der Hausaufgabenstellung 
kann nach Haag & Mischo (2002), Mischo (2006), Trautwein et al. (2001) sowie Trautwein 
& Köller (2002, 2003a, 2003b) angenommen werden, dass eine Hausaufgabenstellung in 
jeder Stunde positiv gesehen werden darf. Folglich ist die Bewertung umso schlechter, je 
seltener Hausaufgaben erteilt werden (s. Abb.  12). Entsprechend kann die Farbgebung 
von links nach rechts gemäß einer Ampel als zunehmend schlechtere Bewertung gese-
hen werden. Demnach erteilen knapp 33 % der befragten Lehrkräfte der drei Länder in 
jeder Chemieunterrichtsstunde Hausaufgaben, gut 40 % der Probanden geben in jeder 
zweiten Stunde Hausaufgaben auf, etwa 24 % erteilen in jeder vierten Stunde Hausauf-
gaben und beinahe 2 % der Lehrer/innen geben an, nie Chemiehausaufgaben zu stellen.  
 
Abb.  12: Häufigkeitsverteilung zu Item 1  
 
Als zweiter Aspekt der Formel von Trautwein et al. „lieber oft als viel“ (Trautwein et al. 




tung der Hausaufgaben benötigen, genannt werden. Der Aspekt der Erledigungszeit ist 
aus verschiedenen Gründen kritisch zu sehen, da zum einen im Rahmen des Fragebo-
gens nur Aussagen der Lehrkräfte erhoben worden sind und folglich keine Schülerdaten 
vorliegen und da zum anderen gemäß Trautwein & Köller (2002) sowie Schnyder et al. 
(2006) vermutet wird, dass sich die Bearbeitungszeiten der Schüler/innen qualitativ unter-
scheiden. Vor dem Hintergrund der Akzeptanz von Hausaufgaben in einem Nebenfach 
wie Chemie und unter Berücksichtigung der bereits genannten zeitlichen Obergrenzen für 
das tägliche Hausaufgabenpensum könnten vermutlich schon 5 bis 15 Minuten Erledi-
gungszeit für die Chemiehausaufgaben reichen. Betrachtet man die Häufigkeitsverteilung 
für das Item 2, welches nach der von den Lehrkräften geplanten Erledigungszeit fragt (vgl. 
12 Anhang, S. 157), so zeigt sich, dass die Mehrheit der Proband/innen eine als vernünf-
tig zu wertende Erledigungszeit für die Chemiehausaufgaben angibt (Abb.  13). 
 
Abb.  13: Häufigkeitsverteilung zu Item 2  
 
Etwas mehr als 70 % der Lehrer/innen geben an, eine Bearbeitungszeit von etwa 5 bis 15 
Minuten zu planen. Weniger als 5 Minuten wird von keiner Proband/in genannt, 15 bis 20 
Minuten werden von etwa 26 % der Lehrkräfte veranschlagt und knapp 3 % nennen mehr 
als 20 Minuten Erledigungszeit.  
Ein weiterer wesentlicher Faktor lernförderlicher Hausaufgabenpraxis ist die Kontrolle der 
Hausaufgaben. Dazu gehört zum einen die Häufigkeit der Kontrolle und zum anderen die 
Art der Kontrolle (s. 6.2.2 Häufigkeitsverteilung der Variabilitätsscores, S. 63). Hinsichtlich 
der Häufigkeit der Kontrolle haben Lipowsky et al. (2004) und Schnyder et al. (2006) fest-
gestellt, dass es sich positiv auf den Lernzuwachs und auf die Motivation auswirkt, wenn 
jede Hausaufgaben kontrolliert wird. Demzufolge kann für Item 9 (vgl. 12 Anhang, S. 160) 





Abb.  14: Häufigkeitsverteilung zu Item 9  
 
Wie man in Abbildung 14 sieht, geben beinahe 70 % der Lehrkräfte an, jede der von ihnen 
gestellten Hausaufgaben zu kontrollieren. Gut 21 % der Proband/innen sagen aus, dass 
sie jede zweite Hausaufgabe überprüft, knapp 13 % kontrollieren jede vierte Hausaufgabe 
und etwa 2 % der Lehrer/innen äußern, dass sie nie Hausaufgaben kontrollieren.  
Interessant ist außerdem die Frage nach der Bearbeitung der Hausaufgaben. Item 15a 
(vgl. 12 Anhang, S. 162) fragt danach, wie viel Prozent der Schüler/innen die gestellten 
Hausaufgaben durchschnittlich bearbeiten (Abb.  15). Positiv wäre sicherlich, wenn nahe-
zu alle Schüler/innen die Hausaufgaben erledigen würden.  
 
Abb.  15: Häufigkeitsverteilung zu Item 15a  
 
Es zeigt sich, dass ca. 27 % der Proband/innen angeben, dass beinahe alle Schüler/innen 
die gestellten Hausaufgaben auch erledigen. Die Mehrheit der Lehrkräfte gibt mit knapp 
66 % jedoch an, dass nur die Hälfte bis zwei Drittel einer Klasse die Aufgaben bearbeiten. 
Weniger als die Hälfte erledigter Hausaufgaben werden von etwa 6 % der Lehrer/innen 
genannt und 0,5 % äußern sogar, dass weniger als ein Viertel der Schüler/innen die 




keinerlei Angaben über die Gründe für nicht bearbeitete Hausaufgaben gemacht werden 
können.  
Laut Becker & Kohler (2002) sind Hausaufgaben nur dann sinnvoll, wenn sie thematisch 
in den Unterricht eingebunden sind. Folglich können die Aussagen der Lehrkräfte als gut 
bewertet werden, wenn sie angeben, ihre Hausaufgaben immer in das Unterrichtsge-
schehen einzubinden. 
 
Abb.  16: Häufigkeitsverteilung zu Item 16a  
 
Die Häufigkeitsverteilung für Item 16a zeigt (Abb.  16), dass ca. 30 % der befragten Leh-
rer/innen nach eigenen Aussagen die Hausaufgaben immer integrieren. Die überwiegen-
de Mehrheit von knapp 57 % schildert jedoch, dass die Hausaufgaben nur meistens in 
den Stundenkontext eingebunden sind. Knapp 13 % geben an, die Hausaufgaben nur 
manchmal in das Unterrichtsgeschehen zu integrieren und 0,3 % – das entspricht einer 
Lehrer/in– sagen, dass sie die Hausaufgaben nie einbinden. 
Die Daten zu Item 6b (vgl. 12 Anhang, S. 159), in dem die Lehrkräfte danach gefragt wor-
den sind, wie häufig sie geplante Stundeninhalte, die sie nicht in der Kernunterrichtszeit 
behandeln konnten, in die Hausaufgaben verlegen, werden in Abbildung 17 verdeutlicht. 
 





Für eine sinnvolle Praxis vor dem Hintergrund der von Becker & Kohler (2002) genannten 
Tertiade scheint es angebracht, die Hausaufgaben als eigenständige Unterrichtsphase zu 
verstehen, die es ebenso sorgfältig wie die anderen Unterrichtsphasen zu planen gilt. Im 
Sinne der Einbindung in das restliche Unterrichtsgeschehen ist es wenig zweckdienlich, 
die letzte Unterrichtsphase der Kernunterrichtszeit – also in der Regel die Sicherung oder 
den Transfer – in die Hausaufgaben zu verlagern, da so deutliche Differenzen zwischen 
der Stunde und den Hausaufgaben mit Blick auf die kognitiven Anforderungen für die 
Schüler/innen erwartbar sind. Bei in die Hausaufgaben ausgelagerter Sicherung liegt ein 
Bruch zwischen dem Unterrichtsgeschehen und der häuslichen Lernzeit vor, so dass eine 
Einbindung nicht mehr gewährleistet werden kann. Dementsprechend bedeutet gute 
Hausaufgabenpraxis, nie Stundenreste als Hausaufgaben zu stellen. Die überwiegende 
Mehrheit der befragten Lehrer/innen verfährt demgemäß, da ca. 57 % angeben, nie Stun-
deninhalte in die Hausaufgaben zu verlagern. Gut 40 % der Proband/innen geben jedoch 
an, zumindest manchmal so zu handeln. Nur 0,4 % äußern, dass sie meistens restliche 
Stundeninhalte als Hausaufgaben erteilen. Keine Lehrkraft sagt aus, dass sie immer 
Stundenresthausaufgaben stellt. An dieser Stelle könnte die soziale Erwünschtheit die 
Aussagen der Lehrkräfte in besonderen Maßen beeinflussen. Aus diesem Grund sollten 
die Daten der Lehrkräfte zu Item 6b im weiteren Verlauf der Hausaufgabenstudie mit den 
Aussagen der Schüler/innen zu diesem Sachverhalt verglichen werden. 
Für eine sinnvolle Hausaufgabenpraxis spielen binnendifferenzierende Maßnahmen eine 
erhebliche Rolle (s. Abb.  18). In zahlreichen Publikationen wird darauf hingewiesen, dass 
Hausaufgaben nur dann sinnvoll sein können, wenn sie die individuellen Fähigkeiten und 
Bedürfnisse der Schüler/innen berücksichtigen (vgl. Ahlring  2006, Becker & Kohler 2002, 
Kohler 2007, Wolz 2006).  
 
Abb.  18: Häufigkeitsverteilung zu Item 17  
 
Item 17 des Fragebogens (vgl. 12 Anhang, S. 163) fragt die Proband/innen danach, ob sie 




Lehrkräfte mit ca. 64 % gibt an, keine Binnendifferenzierung einzusetzen und etwa 36 % 
sagen, dass sie Binnendifferenzierung anwenden. 
Ebenso werden der kooperativen Bearbeitung von Hausaufgaben positive Effekte zuge-
schrieben (vgl. Battle Baily 2006, Eccles & Harold 1993, Hoover-Dempsey & Sandler 
2005, Knollmann & Wild 2004, Niggli et al. 2007, Nicolai 2005, Pomerantz et al. 2007). 
Überwiegend stehen dabei die Eltern als Kooperationspartner im Fokus der Betrachtung, 
jedoch gibt es Hinweise darauf, dass auch die Peers berücksichtigt werden sollen (vgl. 
Fraser & Kahle 2007, Wild & Remy 2002b). Zunächst wird mit Item 18 des Fragebogens 
(vgl. 12 Anhang, S. 163) erhoben, ob die Lehrer/innen kooperative Hausaufgaben ertei-
len. Zur Erfassung methodischer Vielfalt bei der Wahl der Kooperationspartner dienen die 
Items 18a bis 18f (vgl. 12 Anhang, S. 163), die im folgenden Kapitel (6.2.2 
Häufigkeitsverteilung der Variabilitätsscores, S. 63) berichtet werden. Die Anwendung von 
kooperativer Hausaufgabenbearbeitung zeigt Abbildung 19:  
 
Abb.  19: Häufigkeitsverteilung zu Item 18 
 
Mit 60 % geben die befragten Lehrer/innen mehrheitlich an, kooperative Hausaufgaben zu 
praktizieren. Dementsprechend sagen die übrigen 40 % der Lehrkräfte aus, keine koope-
rative Bearbeitung durchzuführen. 
Keinerlei Auskunft über die Güte der Hausaufgaben geben die Daten zu Item 16c (vgl. 12 
Anhang, S. 162), mit welchem die Lehrer/innen danach gefragt werden, wie häufig sie 
Hausaufgaben stellen, weil sie Hausaufgaben generell sinnvoll finden. Dennoch sind die-
se Daten gerade vor dem Hintergrund der aktuell von Gängler (2008) angestoßenen Dis-





Abb.  20: Häufigkeitsverteilung zu Item 16c 
 
Es zeigt sich in Abbildung 20, dass die Frage nach Hausaufgabenstellungen auf Basis 
von generell als sinnvoll empfundenen Hausaufgaben gleichmäßig über die vier Ausprä-
gungen verteilt beantwortet wird. Immerhin 25 % der befragten Lehrerkräfte geben  
an, „immer“ Hausaufgaben zu erteilen, weil sie Hausaufgaben generell sinnvoll finden. 
Gut 28 % der Lehrer/innen äußern, Hausaufgaben „meistens“ zu stellen, weil sie diese 
generell sinnvoll finden. Die Ausprägung „manchmal“ wird jeweils zu ca. 25 % gewählt, 
während „nie“ mit knapp 22 % der zustimmenden Proband/innen etwas unterhalb liegt.  
Damit stehen die Aussagen der vorliegenden Stichprobe, bei der die Mehrheit angibt, 
meistens oder sogar immer Hausaufgaben zu erteilen, weil sie Hausaufgaben generell 
sinnvoll findet, in Kontrast zu den von Gängler (2008) gefundenen Lehreraussagen, dass 
Hausaufgaben drei Viertel der Schüler/innen nichts brächten.  
  
6.2.2 Häufigkeitsverteilung der Variabilitätsscores 
Die Häufigkeitsverteilungen der Variabilitätsscores beziehen sich auf die Itemstämme des 
Fragebogens, bei denen eine einfache Zuweisung zu guter oder schlechter Hausaufga-
benpraxis nicht möglich ist, da sie im Verbund jeweils einen Aspekt der methodischen 
Vielfalt darstellen. Ziel der methodischen Vielfalt ist stets ein möglichst breites Spektrum 
der einzelnen Aspekte wie beispielsweise der medialen Darbietung, der Art der Aufgabe 
oder der Art der Kontrolle, da so am ehesten die Förderung und Forderung im Sinne einer 
sinnvollen Differenzierung jeder einzelnen Schüler/in gewährleistet werden kann. Aus 
diesem Grund werden für die betroffenen Itemstämme mittlere Variabilitätsscores gebil-
det, indem die Items rekodiert werden und dann ein Mittelwert für den gesamten 
Itemstamm berechnet wird. Dazu kann angenommen werden, dass eine breite methodi-




wortausprägungen „meistens“ und „manchmal“ entspricht. Aus diesem Grund sind Anga-
ben im mittleren Bereich mit 0 und Angaben an den Rändern mit 1 rekodiert worden. Die 
0 kann dabei mit null Abweichung vom Optimum und die 1 mit maximaler Abweichung 
vom Optimum gleichgesetzt werden. Daraus folgt: Je näher der gebildete Mittelwert an 0 
liegt, desto größer ist die Varianz der einzelnen Lehrkräfte für den jeweiligen Aspekt der 
Hausaufgabenpraxis. Je näher der Mittelwert für den jeweiligen Itemstamm an 1 liegt, 
desto mehr praktiziert die entsprechende Lehrkraft eine Monokultur für diesen Aspekt der 
Hausaufgabenpraxis.  
Einen Bereich der methodischen Vielfalt macht die mediale Darbietung der Hausaufga-
benstellung aus (Itemstamm 3, vgl. 12 Anhang, S. 157).  
 
Abb.  21: Häufigkeitsverteilung des mittleren Variabilitätsscores zu Itemstamm 3 
 
Abbildung 21 zeigt, dass knapp 26 % der befragten Proband/innen für diesen Itemstamm 
einen mittleren Variabilitätsscore von 0 aufweisen. Das bedeutet, dass sie nach eigenen 
Aussagen jedes der genannten Medien mehr oder weniger regelmäßig im Rahmen ihrer 
Hausaufgabenpraxis einsetzen. Addiert man die gelben Balken zu einer Gruppe mit eher 
angemessener Medienvielfalt, zeigt sich, dass etwa 60 % der Lehrkräfte mindestens die 
Mehrheit der erfragten Medien mehr oder weniger regelmäßig verwenden. Die Gruppe der 
Lehrer/innen mit eher geringer Medienvielfalt (Gesamtheit der orangefarbenen Balken) 
macht ca. 11 % aus und bei 3 % der Proband/innen liegt eine Monokultur hinsichtlich des 
Medieneinsatzes vor. 
Ein ganz entscheidender Faktor der methodischen Vielfalt ist die Art der Aufgaben. Für 
den Chemieunterricht sind zahlreiche Aufgabentypen als Hausaufgabe denkbar, und die-
se Bandbreite sollte in der Hausaufgabenpraxis abgedeckt werden. Itemstamm 5 (vgl. 12 





Abb.  22: Häufigkeitsverteilung des mittleren Variabilitätsscores zu Itemstamm 5 
 
Abbildung 22 veranschaulicht, dass lediglich ca. 10 % der befragten Lehrkräfte angeben, 
alle genannten Aufgabenarten mehr oder weniger regelmäßig als Hausaufgabe zu stellen. 
Knapp 22 % der Proband/innen weisen mit Variabilitätsscores < 0,15 eine gute methodi-
sche Vielfalt hinsichtlich des Aufgabeneinsatzes auf. Die überwiegende Mehrheit mit etwa 
63 % der Lehrer/innen variiert eher gut, in dem sie die Aufgabentypen zumindest teilweise 
regelmäßig verwendet und knapp 5 % praktizieren eine eher schlechte methodische Viel-
falt, weil sie kaum die Bandbreite der Aufgabenarten ausschöpft. 
Ein breites Spektrum in der methodischen Vielfalt in der Hausaufgabenpraxis bieten die 
unterschiedlichen Quellen für Aufgabenstellungen (Abb.  23; Itemstamm 7 (vgl. 12 
Anhang, S. 159). 
 
Abb.  23: Häufigkeitsverteilung des mittleren Variabilitätsscores zu Itemstamm 7 
 
7 % der vorliegenden Stichprobe geben an, zur Hausaufgabenstellung alle angegebenen 
Quellen gleichmäßig zu nutzen. 54 % der Lehrer/innen entnehmen die Hausaufgaben 
einem Großteil der Quellen mehr oder weniger regelmäßig. Knapp 36 % der Lehrkräfte 
verwenden einen Teil der Quellen zur Stellung der Hausaufgaben und nur etwa 3 % be-




Bei Erledigungs- und Lösungskontrolle können verschiedene Methoden angewendet wer-
den. Im Fragebogen gibt es hierzu folglich zwei unterschiedliche Itemstämme (11 und 12, 
vgl. 12 Anhang, S. 160f). 
 
Abb.  24: Häufigkeitsverteilung des mittleren Variabilitätsscores zu Itemstamm 11 
 
Abbildung 24 zeigt, dass etwa 35 % der Lehrkräfte angeben, alle zur Erledigungskontrolle 
genannten Methoden gleichmäßig einzusetzen. Knapp 40 % der Proband/innen praktizie-
ren eine eher gute methodische Vielfalt, da sie einen großen Teil der Methoden mehr oder 
weniger regelmäßig einsetzen. Eine weniger gute Varianz zeigen ca. 18 % der Stichprobe 
und 7 % neigen bei der Erledigungskontrolle zur Monokultur. 
Für die Lösungskontrolle ergibt sich ein etwas anderes Bild. 
 
Abb.  25: Häufigkeitsverteilung des mittleren Variabilitätsscores zu Itemstamm 12 
 
Abbildung 25 veranschaulicht, dass nur gut 1 % der befragten Lehrer/innen die komplette 
Bandbreite der Methoden zur Lösungskontrolle gleichmäßig einsetzt. Weitere ca. 8 % 
verwenden zumindest die Mehrheit der Methoden so regelmäßig, dass ihr Mittelwert  
< 0,15 ist und ebenfalls auf eine gute methodische Vielfalt hindeutet. Die überwiegende 
Mehrheit der Proband/innen mit knapp 70 % nutzt zumindest einen Teil der zur Verfügung 




Die restlichen 21 % der Lehrkräfte nutzen nur wenige der Methoden mehr oder weniger 
häufig, so dass von einer tendenziellen Monokultur der Kontrollmethoden gesprochen 
werden kann. Eine wirkliche Monokultur mit einem mittleren Variabilitätsscore von 1 kann 
für die Lösungskontrolle bei der vorliegenden Stichprobe nicht beobachtet werden. 
Zu dem im Kapitel 6.2.1 bereits berichtetem Item 18 zur Kooperation (s. S. 57) gehört 
darüber hinaus ein Itempool 18a bis 18f (vgl. 12 Anhang, S. 163), der die möglichen Part-
ner für die kooperative Bearbeitung der Hausaufgaben erhebt. Basierend auf den Daten 
von Battle Baily (2006),  Fraser & Kahle (2007), Hoover-Dempsey & Sandler (2005), 
Knollmann & Wild (2004), Niggli et al. (2007), Nicolai (2005), Pomerantz et al. (2007) und 
Wild & Remy (2002b) kann davon ausgegangen werden, dass unterschiedliche Koopera-
tionspartner differierende Effekte hinsichtlich Lernerfolg und Motivation verursachen. 
Demnach wäre ein gleichmäßiges Nutzen der verschiedenen Partner sinnvoll für gute 
Hausaufgabenpraxis, um die unterschiedliche Effekte zu erreichen (Abb.  26). Dabei lie-
gen sicherlich Unterschiede nicht nur zwischen den Kooperationspartnern, sondern auch 
über die verschiedenen Altersstufen vor. Während für jüngere Schüler/innen eher die El-
tern als Kooperationspartner in Frage kommen, spielt dies für ältere Schüler/innen ver-
mutlich nur noch eine untergeordnete Rolle. Dafür wird eventuell der Einfluss der Peers 
als Kooperationspartner mit zunehmendem Alter an Bedeutung gewinnen. 
 
Abb.  26: Häufigkeitsverteilung des mittleren Variabilitätsscores zu Itemstamm 18 
 
Es zeigt sich, dass gut 3 % der befragten Lehrkräfte angeben, die Bandbreite der mögli-
chen Kooperationspartner gleichmäßig auszuschöpfen. Etwa 12 % der Proband/innen 
halten nach eigenen Aussagen ihre Schüler/innen an, mit einem großen Teil der Partner 
regelmäßig zu kooperieren. 40 % der Lehrer/innen nutzen zumindest einige der mögli-
chen Partner mehr oder weniger regelmäßig für eine gemeinsame Bearbeitung der 
Hausaufgaben. Dies könnte eventuell in dem fortgeschrittenen Alter der Zielgruppe der 
Schüler/innen liegen. Während sich die referierten Studien mehrheitlich auf den Primarbe-




bogen den Fokus auf die zehnte Klasse, also das Ende der Sekundarstufe I. Von Schü-
ler/innen dieser Altersstufe erwarten die Lehrer/innen vermutlich eher, dass sie die gefor-
derten Leistungen eigenständig erbringen. 
Neben diesen methodischen Aspekten ist auch das Zeitmanagement der Hausaufgaben-
praxis relevant. Der Fragebogen erhebt in diesem Zusammenhang zum einen den Zeit-
punkt der Hausaufgabenstellung (Itemstamm 2, vgl. 12 Anhang, S. 157) und den Zeit-
punkt der Hausaufgabenkontrolle (Itemstamm 14, vgl. 12 Anhang, S. 162).  
 
Abb.  27: Häufigkeitsverteilung des mittleren Variabilitätsscores zu Itemstamm 2 
 
In Abbildung 27 wird ersichtlich, dass gut 28 % der befragten Lehrkräfte aussagen, ihre 
Stellung der Hausaufgabe erfolge gleichmäßig verteilt über alle Unterrichtsabschnitte. 
Mehrheitlich mit ca. 55 % geben die Proband/innen an, mehr oder weniger regelmäßig die 
Hausaufgaben in den verschiedenen Unterrichtsabschnitten zu stellen. Weitere 7 % der 
Lehrer/innen stellen die Hausaufgaben zumeist gegen Ende der Stunde und etwa 10 % 
praktizieren nach eigenen Angaben eine Monokultur, indem sie die Hausaufgaben immer 
zum Unterrichtsende erteilen. Dabei erweckt eine Hausaufgabenstellung, die grundsätz-
lich am Ende der Stunde erfolgt, vermutlich bei den Schüler/innen den Anschein, als sei 
die Hausaufgabe nicht von vornherein geplant. Hausaufgaben, die hingegen zu Beginn 
oder während der Stunde erteilt werden, signalisieren klar, dass sie vorbereitet sind. So 
können sie wahrscheinlich von den Schüler/innen eher als sinnvoll wahrgenommen wer-
den. 
Für das Zeitmanagement der Hausaufgabenkontrolle zeigt sich in Abbildung 28 ein ähnli-





Abb.  28: Häufigkeitsverteilung des mittleren Variabilitätsscores zu Itemstamm 14 
 
Etwa 14 % der befragten Lehrer/innen geben an, dass ihre Hausaufgabenkontrolle gleich-
mäßig verteilt über alle Unterrichtsabschnitte stattfindet. Mehrheitlich mit ca. 57 % sagen 
die Proband/innen, dass sie alle Unterrichtsabschnitte mehr oder weniger regelmäßig für 
die Kontrolle der Hausaufgaben nutzen. Knapp 11 % der Lehrkräfte kontrollieren die 
Hausaufgaben meist zu Beginn der Stunde, wohingegen gut 18 % ausschließlich während 
des ersten Unterrichtsabschnitts die Kontrolle durchführen. Dabei hängt der Zeitpunkt der 
Hausaufgabenkontrolle sicherlich von den behandelten Stundeninhalten ab. 
Mit Hilfe der erhobenen Daten zu Item 8 (vgl. 12 Anhang, S. 160) können darüber hinaus 
Angaben zum durchschnittlichen zeitlichen Umfang der Stellung und Kontrolle der 
Hausaufgaben im Unterricht gemacht werden. Das heißt, die Aussagen zu Item 8 geben 
Hinweise darauf, wie viel Zeit die Lehrer/innen für das Erteilen und Kontrollieren der 
Hausaufgaben während der Chemiestunde benötigen. 
 
Abb.  29: Häufigkeitsverteilung zu Item 8 
 
Aus Abbildung 29 geht hervor, dass etwa 15 % der Proband/innen angeben, für die Kon-
trolle und Stellung der Hausaufgabe in ihrem Unterricht weniger als fünf Minuten zu benö-




Minuten. 13 % der Lehrer/innen sagen aus, dass sie etwa zehn bis fünfzehn Minuten 
brauchen. 1 % der Lehrkräfte verwendet nach eigenen Angaben knapp ein Drittel der Un-
terrichtszeit auf das Stellen und Kontrollieren der Hausaufgaben. 
  
6.2.3 Unterschiede zwischen den Bundesländern 
Bevor auf hausaufgabenspezifische Unterschiede eingegangen wird, werden kurz Anga-
ben zu differierenden Personendaten der Länderstichproben gemacht. 
Hinsichtlich des Durchschnittalters ergeben sich keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den drei ausgewählten Testländern (Tab.  20). 
 
Tab.  20: Durchschnittsalter der Probanden pro Testland 
 
Zwar sind die schleswig-holsteinischen Lehrkräfte im Schnitt 1,74 Jahre älter als die Leh-
rer/innen aus Baden-Württemberg, jedoch werden die T-Tests für die Mittelwertunter-
schiede nicht signifikant, so dass angenommen werden darf, dass sich die Gruppen nicht 
unterscheiden. Ebenso verhält es sich bei der Geschlechterverteilung über die drei be-
fragten Testländer. 
 
Tab.  21: Geschlechterverteilung der Probanden pro Testland 
 
Die Prozentwerte der Häufigkeiten für die Geschlechter über die Länder variieren (Tab.  
21). Allerdings werden auch diese Unterschiede im T-Test für die Mittelwertunterschiede 
nicht signifikant. Auch bezüglich der Anzahl der Ganztagsgymnasien können prozentuale 
Abweichungen beobachtet werden, die wiederum ebenso wenig signifikant im T-Test für 
die Mittelwertunterschiede ausfallen (Tab.  22). 
 




Es kann also davon ausgegangen werden, dass sich die vorliegende Probandenstichpro-
be in ihren personenbezogenen Daten über die drei untersuchten Bundesländer hinweg 
nicht signifikant unterscheidet. 
Anders sieht dies für die hausaufgabenspezifischen Daten aus. Hier zeigen sich im Ver-
gleich der untersuchten Testländer einige Unterschiede. So unterscheiden sich zum Bei-
spiel die baden-württembergischen Proband/innen (HAB) und die nordrhein-westfälischen 
Proband/innen (HAN)  hinsichtlich der Häufigkeit der Hausaufgabenstellung, der Häufig-
keit der Hausaufgabenkontrolle, der Planung der Aufgaben, der Art der Hausaufgaben-
kontrolle und dem Zeitpunkt der Kontrolle. Tabelle 23 zeigt die dazu gehörigen Mittelwerte 
und Standabweichungen.  
 
Tab.  23: Mittelwerte der differierenden Items(tämme) von Baden-Württemberg und Nordrhein-Westfalen  
 
Tabelle 24 fasst die Daten des Levene-Tests der Varianzgleichheit und des T-Tests für 
die Mittelwertunterschiede zusammen. 
 
Tab.  24: Levene-Test und T-Test der differierenden Items(tämme) von Baden-Württemberg und Nordrhein-Westfalen 
 
Hinsichtlich der Häufigkeit der Hausaufgabenstellung (HaeufigkeitS) kann festgehalten 
werden, dass die Lehrkräfte Nordrhein-Westfalens etwas öfter Hausaufgaben erteilen als 
ihre Kolleg/innen aus Baden-Württemberg. Tendenziell verhält es sich ebenso für die 




gleichheit keine signifikanten Unterschiede nach. Lediglich der Levene-Test der Varianz-
gleichheit ermittelt signifikante Unterschiede in der Varianz. Betrachtet man die Standard-
abweichung für Baden-Württemberg, so zeigt sich, dass die Häufigkeit der Kontrolle in-
nerhalb dieser Probandengruppe stärker variiert als in Nordrhein-Westfalen. Für die me-
thodische Vielfalt in der Art der Aufgaben (mean_Itemstamm_ArtA) wird der T-Test knapp 
signifikant. Unter Berücksichtigung der Mittelwerte wird deutlich, dass die befragten Lehr-
kräfte aus Nordrhein-Westfalen eine breitere methodische Vielfalt in der Art der Aufgaben 
angeben. Die Daten zur Planung der Hausaufgaben (mean_Itemstamm_Planung) bele-
gen, dass die nordrhein-westfälischen Lehrer/innen etwas variabler in ihrer Planungspra-
xis sind. Deutliche Unterschiede können auch für die Arten der Hausaufgabenkontrolle 
(mean_Itemstamm_Erled, mean_Itemstamm_Loesung) beobachtet werden. Die signifi-
kant niedrigeren Mittelwerte für die beiden Kontrollarten – Erledigungs- und Lösungskon-
trolle – deuten darauf hin, dass die untersuchten Probanden Nordrhein-Westfalens eine 
breitere methodische Vielfalt bei der Hausaufgabenkontrolle angeben. Außerdem weist 
der Levene-Test für die Erledigungskontrolle darauf hin, dass innerhalb der Gruppe der 
baden-württembergischen Lehrkräfte (zusätzlich) die Varianz größer ist. Hinsichtlich des 
Zeitpunkts der Hausaufgabenkontrolle (mean_Itemstamm_ZeitK) ergibt sich ebenfalls 
eine größere Vielfalt für die nordrhein-westfälischen Lehrer/innen. Sowohl der Levene-
Test, als auch der T-Test werden signifikant.  
Auch beim Vergleich der hausaufgabenspezifischen Daten zwischen Baden-Württemberg 
(HAB) und Schleswig-Holstein (HAS) finden sich signifikante Unterschiede zwischen den 
Gruppen. Ebenso wie bei den zuvor dargelegten Gruppenunterschieden zeigen sich auch 
hier Differenzen bei der Häufigkeit der Hausaufgabenkontrolle (HaeufigkeitK) und dem 
Zeitpunkt der Hausaufgabenkontrolle (mean_Itemstamm_ZeitK)  (Tab.  25 und Tab.  26). 
 






Tab.  26: Levene-Test und T-Test der differierenden Items(tämme) von Baden-Württemberg und Schleswig-Holstein 
 
Tabelle 26 zeigt, dass die Unterschiede zwischen Baden-Württemberg und Schleswig-
Holstein bei der Häufigkeit der Hausaufgabenkontrolle nicht signifikant sind. Lediglich die 
Unterschiede der Varianz im Levene-Test sind signifikant.  
Bezüglich der Durchführung der Kooperation zeigen beide Testländer die Tendenz, ihre 
Schüler/innen dazu anzuhalten, die gestellten Hausaufgaben kooperativ zu bearbeiten 
(Koopbearbeitung?). Allerdings gibt es auch für dieses Item eine größere Varianz inner-
halb der baden-württembergischen Gruppe. Bei dem Zeitpunkt der Hausaufgabenkontrol-
le (mean_Itemstamm ZeitK) wird erneut das relativ geringe methodische Spektrum der 
befragten baden-württembergischen Lehrer/innen deutlich. Auch hier werden wie beim 
Gruppenvergleich mit Nordrhein-Westfalen sowohl der Levene-Test, als auch der T-Test 
signifikant.  
Eine geringe methodische Vielfalt zeigt sich außerdem bei der Frage nach den von den 
Lehrkräften angegebenen Kooperationspartnern. Hier liegt der T-Test knapp oberhalb der 
Signifikanzgrenze. Der Levene-Test hingegen wird signifikant, da sich eine größere Vari-
anz für Schleswig-Holstein zeigt.  
Betrachtet man die Mittelwerte, Levene-Tests und T-Tests für Nordrhein-Westfalen und 
Schleswig-Holstein, so finden sich auch hier signifikante Unterschiede. Es liegen jedoch 
deutlich weniger Differenzen als bei den zuvor beschriebenen Gruppenvergleichen vor 
(Tab.  27 und Tab.  28).  
 






Tab.  28: Levene-Test und T-Test der differierenden Items(tämme) von Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein 
 
Die Aussagen der befragten Proband/innen ergeben folglich, dass die Hausaufgabenpra-
xis in Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein sehr ähnlich zu sein scheinen.  
Signifikante Unterschiede werden lediglich für die Häufigkeit der Hausaufgabenstellung 
(HaeufigkeitS) deutlich, da die nordrhein-westfälischen Lehrer/innen im Mittel etwas häu-
figer Hausaufgaben stellen als die schleswig-holsteinischen Lehrkräfte. Für die methodi-
sche Vielfalt der medialen Darbietung (mean_Itemstamm_Media) wird nur der Levene-
Test der Varianzgleichheit schwach signifikant, da sich der angegebene Medieneinsatz im 
Mittel nicht unterscheidet, aber die Lehrkräfte Nordrhein-Westfalens eine etwas größere 
Varianz aufweisen. 
Insgesamt lässt sich festhalten, dass lediglich die Lehreraussagen für Baden-
Württemberg etwas anders ausfallen als die für Nordrhein-Westfalen und Schleswig-
Holstein. 
Die im Rahmen von PISA 2000 berichteten Unterschiede in den Erledigungszeiten (vgl. 
2.7 Hausaufgaben im Spiegel der Large Scale Assessments, S. 22) können hingegen 
nicht reproduziert werden. Hier zeigen sich keinerlei signifikanten Unterschiede zwischen 
den drei Probandengruppen. Dies könnte in den unterschiedlichen Erhebungsmethoden 
begründet liegen; einerseits sind bei PISA die Schüler/innen befragt worden, während die 
vorliegenden Angaben auf Lehrerauskünften basieren und andererseits gibt PISA nur 
kumulierte Zeiten für die Fächer Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften zusam-
men gefasst an, wohingegen die vorgestellten Daten ausschließlich Chemie im Blick ha-
ben. 
Ebenso wenig lassen sich auf Grundlage der Daten Aussagen über generelle Unterschie-
de hinsichtlich der Güte der Hausaufgabenpraxis treffen. Die von PISA 2000 zwischen 
den Bundesländern dargelegten Differenzen in den naturwissenschaftlichen Fähigkeiten 
(vgl. 2.7 Hausaufgaben im Spiegel der Large Scale Assessments, S. 22) können somit 
auf Grundlage der vorliegenden Befunde nicht vor dem Hintergrund verschiedener 





6.3 Bildung der Extremgruppen in Nordrhein-Westfalen  
Neben der Erhebung der gegenwärtigen Hausaufgabenpraxis im gymnasialen Chemieun-
terricht am Ende der Sekundarstufe I ist ein weiteres Ziel der Fragebogenstudie die Ge-
winnung von Proband/innen für die folgende Interventionsstudie (vgl. 7 Fallstudie zur Er-
probung der Intervention, S. 79). Dazu sollen die Lehrkräfte an Hand ihrer Angaben zur 
Hausaufgabenpraxis und unter Berücksichtigung der Kriterien für optimale Hausaufgaben 
(vgl. 3 Kriterien optimaler Hausaufgabengestaltung, S. 29) den Extremgruppen gute und 
inadäquate/ keine Hausaufgabenpraxis zugeordnet werden. Aus organisatorischen Grün-
den wird die Intervention in Nordrhein-Westfalen stattfinden, so dass sich die Definierung 
der Extremgruppen auf diese Lehrer/innen beschränkt. Die Bildung der Extremgruppen für 
die Hausaufgabenintervention kann somit auf N = 170 bearbeitete Fragebögen gestützt 
werden. Es wird erwartet, dass die Mehrheit der Proband/innen in ein breites Mittelfeld 
einbezogen werden kann und jeweils kleinere Gruppen den beiden Extremgruppen zuge-
ordnet werden können.  
Wie in Kapitel 2.3 (s. S. 10ff) dargelegt, ist die Qualität der Hausaufgabenpraxis logi-
scherweise in erster Linie von der Häufigkeit der Hausaufgabenstellung abhängig. Vor 
diesem Hintergrund können die Daten zu Item 1 (vgl. 12 Anhang, S. 157) als erstes Krite-
rium für die Gruppierung verwendet werden. Diejenigen Lehrkräfte, die in jeder Stunde 
Hausaufgaben stellen, werden demnach der oberen Extremgruppe zugeordnet und dieje-
nigen Lehrer/innen, die nie oder nur in jeder vierten Stunde Hausaufgaben aufgeben, fal-
len in die untere Extremgruppe. Die Proband/innen, die angeben, in jeder zweiten Stunde 
Hausaufgaben zu erteilen, stellen das Mittelfeld dar. 
 
Abb.  30: nordrhein-westfälische Häufigkeitsverteilung zu Item 1  
 
In Abbildung 30 wird ersichtlich, dass etwa 40 % der in Nordrhein-Westfalen befragten 




erteilen in jeder zweiten Stunde Hausaufgaben, knapp 15 % der Lehrer/innen in jeder 
vierten Stunde und gut 1 % gibt nach eigenen Aussagen nie Hausaufgaben auf.  
Wie weiterhin in Kapitel 2.3 (s. S. 10ff) gezeigt wurde, kann die Häufigkeit der Kontrolle 
von Hausaufgaben als ein weiteres wichtiges Qualitätsmerkmal der Hausaufgabenpraxis 
betrachtet werden, da regelmäßige Kontrollen eine Feedbackfunktion erfüllen und deren 
positive Effekte auf die Lernleistung in mehreren Studien nachgewiesen werden konnten 
(vgl. Lipowsky et al. 2004, Schnyder et al. 2006). Daher wird als zweites Kriterium für die 
Grupppierung der Proband/innen die Häufigkeit der Kontrolle  (Item 9, vgl. 12 Anhang, S. 
160) verwendet. Während zur oberen Extremgruppe diejenigen Lehrkräfte zugeordnet 
werden, die jede gestellte Hausaufgabe kontrollieren, werden der unteren Extremgruppe 
diejenigen Lehrkräfte zugeordnet, die laut eigenen Angaben die gestellten Hausaufgaben 
sehr selten oder nie kontrollieren. 
 
Abb.  31: nordrhein-westfälische Häufigkeitsverteilung zu Item 9 
 
Abbildung 31 zeigt, dass beinahe 70 % der in Nordrhein-Westfalen befragten Pro-
band/innen jede gestellte Hausaufgabe, 21 % nur jede zweite und die restlichen 9 % nur 
jede vierte der von ihnen gestellten Hausaufgaben kontrollieren. Keine der Lehrer/innen 
sagt von sich selbst, nie eine Hausaufgabenkontrolle durchzuführen. 
Wie außerdem in Kapitel 2.3 (s. S. 10ff) gezeigt wurde, stellt die Erledigungszeit (Item 2, 
vgl. 12 Anhang, S. 157) einen weiteren wichtigen Qualitätsaspekt von Hausaufgaben, da 
für den Umfang der Hausaufgabenbearbeitung in mehreren Studien negative Effekte für 
zu lange Hausaufgaben gefunden wurden (vgl. Trautwein et al. 2001, Schnyder et al. 
2006). Regelmäßige Hausaufgaben mit moderaten Bearbeitungszeiten erwiesen sich als 
besonders lernförderlich (vgl. Haag & Mischo 2002, Mischo 2006). Vor diesem Hinter-
grund wird die Erledigungszeit als drittes Kriterium zur Bestimmung der Extremgruppen 
herangezogen. Demnach können Lehrer/innen, die eine Erledigungszeit von 5 bis 15 Mi-
nuten angeben, der oberen Extremgruppe zugeordnet werden und Erledigungszeiten von 





Abb.  32: nordrhein-westfälische Häufigkeitsverteilung zu Item 2 
 
Aus Abbildung 32 geht hervor, dass gut 71 % Erledigungszeiten zwischen fünf und fünf-
zehn Minuten planen. 26 % konzipieren für die Bearbeitung der Hausaufgaben fünfzehn 
bis zwanzig Minuten und 3 % planen mehr als zwanzig Minuten ein. Keine der Leh-
rer/innen gibt an, dass die Bearbeitung der von ihr gestellten Hausaufgaben weniger als 
fünf Minuten in Anspruch nimmt.  
In einem nächsten Schritt werden nun die drei wichtigsten Kriterien guter Hausaufgaben-
praxis – die Häufigkeit der Stellung, die Häufigkeit der Kontrolle und die Erledigungszeit – 
zur Zuordnung der Proband/innen zu den Extremgruppen in der genannten Reihenfolge 
berücksichtigt. Diese Reihenfolge wird auf Grundlage der in der Literatur berichteten Zu-
sammenhänge und Effektstärken mit der Schülerleistung gewählt. Die größten Zusam-
menhänge finden sich für die Häufigkeit der Hausaufgabenstellung (Haag & Mischo 2002, 
Mischo 2006, Trautwein et al. 2001 und Trautwein & Köller 2002, 2003a, 2003b). Danach 
folgen die Häufigkeit der Hausaufgabenkontrolle (Lipowsky 2004 und Schnyder et al. 
2006) und die Erledigungszeit (Trautwein et al. 2001, Trautwein & Köller 2002 und 
Schnyder et al. 2006).  
Zunächst wird die Stichprobe der Lehrkräfte Nordrhein-Westfalens nach der Häufigkeit 
der Hausaufgabenstellung sortiert. Die resultierende Rangfolge wird anschließend nach 
der Häufigkeit der Hausaufgabenkontrolle sortiert. Dabei ändert sich nur für diejenigen 
Lehrkräfte die Position der Rangfolge, die zuvor den gleichen Rangplatz bezüglich der 
Häufigkeit der Hausaufgabenstellung einnahmen. Zuletzt wird diese neue Rangfolge nach 
der Erledigungszeit sortiert. Erneut ändert sich nur für diejenigen Lehrer/innen die Position 
der Rangfolge, die zuvor den gleichen Rangplatz bezüglich der Häufigkeit der Kontrolle 
einnahmen. 
In einem nächsten Schritt werden an Hand der resultierenden Rangfolge die Extremgrup-
pen gebildet. Dabei bilden die obere Extremgruppe diejenigen Lehrer/innen, die in jeder 




Erledigungszeit von fünf bis fünfzehn Minuten planen. In die untere Extremgruppe fallen 
die Proband/innen, die nie oder nur selten Hausaufgaben stellen, diese unregelmäßig 
kontrollieren und die längere Bearbeitungszeiten angeben. Die Grenzen zwischen den 
Gruppen werden in Tabelle 64 im Anhang (s. 12 Anhang, S. 165) deutlich.  
Eine Berücksichtigung der übrigen, in Kapitel 3 (s. S. 29) dargelegten, Kriterien optimaler 
Hausaufgabengestaltung erbringt keine gravierende Veränderung der Gruppenzugehörig-
keit der Proband/innen. Lediglich die Position innerhalb der Gruppe variiert bei Einbezie-
hung der weiteren Kriterien. Da das Ziel der Gruppierung jedoch nicht ein differenziertes 
Ranking, sondern ausschließlich die Bildung der Extremgruppen für die Intervention ist, 
können die anderen Kriterien vernachlässigt werden. 
Eine Änderung der Reihenfolgen des zweiten und dritten Kriteriums bei der Sortierung 
würde ebenfalls wenig an der Gruppierung ändern. Vor dem Hintergrund des derzeitigen 
Forschungsstandes und der dort berichteten Zusammenhänge erscheint eine andere Rei-
henfolge für die Sortierung jedoch wenig sinnvoll. 
Darüber hinaus wird zur Absicherung der Extremgruppen eine Raschanalyse der Frage-
bogenitems durchgeführt. Dabei bestätigt sich, dass die drei genannten Kriterien – Häu-
figkeit der Hausaufgabenstellung, Häufigkeit der Hausaufgabenkontrolle und Erledigungs-
zeit – die entscheidenden Parameter für die Gruppierung der Stichprobe sind. 
 
 
Abb.  33: Extremgruppen in Nordrhein-Westfalen 
 
Abbildung 33 zeigt, dass erwartungsgemäß die große Mehrheit der Proband/innen in das 
Mittelfeld (N = 91), etwa ein Fünftel (N = 34) in die obere Extremgruppe und ein weiteres 





7 FALLSTUDIE ZUR ERPROBUNG DER INTERVENTION 
Nachdem mit Hilfe der Fragebogenhauptstudie die gegenwärtige Hausaufgabenpraxis 
erhoben worden ist, wird im Rahmen einer Interventionsstudie ein optimiertes Hausaufga-
bendesign zur Verbesserung des Lernerfolgs entwickelt. Das optimierte Hausaufgaben-
design orientiert sich dabei an den in Kapitel 3 (S. 29) herausgearbeiteten Kriterien opti-
maler Hausaufgabengestaltung. Beispielsweise sollen in jeder Stunde kurze Hausaufga-
ben erteilt werden, die sich aus dem Inhalt der Stunde ergeben und für die in der folgen-
den Stunde eine Lösungskontrolle stattfindet. Ein besonderes Augenmerk wird dabei auf 
Experimentalaufgaben gelegt. Da die Hausaufgaben nicht unabhängig vom Unterricht 
konzipiert werden können, werden auch die einzelnen Unterrichtsstunden – zumindest 
inhaltlich – geplant, ohne den Lehrer/innen Vorschriften zu Methodik, Sozialform oder 
dergleichen zu machen. Der Themenbereich Säure-Base ergibt sich aus den Richtlinien, 
da dieser obligatorisch für die neunte bzw. zehnte Klasse ist und üblicherweise im Rah-
men des zweiten Halbjahres des neunten Schuljahres oder im ersten Halbjahr des zehn-
ten Schuljahres bearbeitet wird. Darüber hinaus gibt es an der Universität themenspezifi-
sche Vorerfahrungen aus mehreren Forschungsprojekten, so dass auf einige bereits vor-
handene Testinstrumente zurückgegriffen werden kann. Die Überprüfung der Intervention 
soll mit einem quasi-experimentellen Kontrollgruppendesign erfolgen: Dabei ist es not-
wendig, dass die Lehrer/innen der zwei Gruppen zwei Parallelklassen unterrichten, damit 
eine geeignete Kontrollgruppe (A1) vorliegt. Alle Lehrer/innen sollen ihren Chemieunter-
richt nach den Vorgaben der Unterrichtsintervention gestalten, aber nur für das zweite 
Treatment (A2) werden Hausaufgaben entwickelt und integriert. Das Treatmentdesign 
wird in Abbildung 34 veranschaulicht.  
 
Abb.  34: Design der Interventionsstudie  
 
Im Rahmen der Interventionsstudie ist es notwendig, nicht nur die Selbstauskünfte der 
Lehrer/innen zu den Chemiehausaufgaben zu analysieren, sondern auch die Perspektive 




Treatment zu kontrollieren. Dazu sind hausaufgabenspezifische Fragebögen für Schü-
ler/innen und Eltern, die analog zum Lehrerfragebogen aufgebaut sind, entwickelt worden. 
Zur Erhebung der abhängigen Variablen sind außerdem ein Schülerinteressenfragebogen 
sowie ein fachspezifischer Leistungstest im Themenbereich Säure-Base notwendig. Vor 
Beginn der Intervention kommen in allen Klassen im Rahmen eines Prä-Tests folgende 
Fragebögen und Tests zum Einsatz: 
• Kognitiver Fähigkeitstest (KFT Heller & Perleth 2000), 
• Fragebogen zum sozialen Hintergrund (PISA 2000), 
• Interessen- und Motivationsfragebogen für Schüler/innen (Wild et al. 2001), 
• Leistungstest (vgl. Glemnitz 2007, Stripp 2005, Wahser 2007) 
• die Hausaufgabenfragebögen für Eltern und Schüler/innen. 
Nach Abschluss der Intervention wird wiederum ein Post-Test in allen Klassen durchge-
führt, welcher erneut den Leistungstest sowie den Interessen- und Motivationsfragebogen 
für Schüler/innen umfasst. Außerdem werden von den Schüler/innen die tatsächlich bear-
beiteten Hausaufgaben und die Chemiehefte eingesammelt, um zu prüfen, ob die Leh-
rer/innen die Intervention tatsächlich umgesetzt haben.  
Es wird erwartet, dass sich im Post-Test die Lernerfolge der Gruppen A1 und A2 zuguns-
ten der Interventionsgruppe signifikant unterscheiden. 
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird das vorgestellte Interventionsdesign in einer 





Im Folgenden werden die eingesetzten Tests und Fragebögen kurz beschrieben und die 
jeweiligen Kenndaten dargelegt. Die Testhefte und Fragebögen finden sich im Anhang (12 
Anhang, S. 123ff). 
 
7.1.1 Kognitiver Fähigkeitstest 
Zur Prüfung der kognitiven Fähigkeit als Kontrollvariable wird im Rahmen des Prä-Tests 
der standardisierte kognitive Fähigkeitstest 4-12+R von Heller & Perleth (2000) einge-
setzt. Dabei kommen drei Subskalen V-Test 3 (Wortanalogien), Q-Test 2 (Zahlenreihen) 
und N-Test 2 (Figurenanalogien) in der Testform K10 mit den Testheften A und B sowie 
separatem Antwortbogen zum Einsatz. Die Verwendung der Subskalen erfolgt aus zeit-
ökonomischen Gründen, da so eine reduzierte Bearbeitungszeit von 24 Minuten (V3: 7 
Minuten, Q2: 9 Minuten und N2: 8 Minuten) möglich wird. Durch die Beschränkung auf 
drei (von neun) Subskalen fungiert die vorliegende Testform nicht mehr als Intelligenztest. 
Die verwendete Testform erlaubt lediglich, Angaben über eventuelle Gruppenunterschie-
de im Bereich der kognitiven Fähigkeiten zu machen. Eine Prüfung der Intelligenzdaten 
einzelner Schüler/innen ist somit nicht möglich. Da es sich bei den von Heller & Perleth  
(2000) formulierten Items um dichotome Items handelt, kann die interne Konsistenz der 
verwendeten Subskalen mit der Kuder-Richardson-20-Formel berichtet werden (Tab.  29): 
 
Tab.  29: Reliabilitätskoeffizienten der verwendeten Subskalen, Heller & Perleth (2000), S. 21 
 
7.1.2 Fragebogen zum sozialen Hintergrund 
Zur Gewährleistung, dass die Interventionsstichprobe keine auffälligen Merkmale auf-
weist, die von der Gesamtpopulation abweichen, wird als weitere Kontrollvariable der so-
ziale Hintergrund erhoben. Dazu werden Items des Elternfragebogens aus der PISA 2000 
Erhebung verwendet. Insgesamt können drei Variablen benannt werden, die als gute Prä-
diktoren für Ausbildungschancen gelten: 
- Berufliche Stellung der Eltern (Items e12q01, e12q02) 
- Weisungsbefugnisse der Eltern (Items e13q01, e13q02) 




Die öffentlichen Daten der PISA-E Studie führen Mittelwerte und Standardabweichungen 
für die deutsche Population und für die Gymnasien an, so dass ein Vergleich der vorlie-
genden Stichprobe mit der Gesamtpopulation ermöglicht wird.  
 
7.1.3 Hausaufgabenspezifische Fragebögen 
Analog zu dem hausaufgabenspezifischen Fragebogen für Lehrer/innen werden hausauf-
gabenspezifische Fragebögen für Schüler/innen und Eltern formuliert. Diese dienen 
hauptsächlich dazu, die zuvor erhobenen Selbstauskünfte der Lehrer/innen zu überprüfen 
und Änderung der Hausaufgabenpraxis nach erfolgter Intervention nachzuweisen. Es 
lässt sich allerdings vermuten, dass die Eltern von Zehntklässler/innen des Gymnasiums 
nur sehr begrenzt in die Hausaufgabenpraxis ihrer Kinder involviert sind, so dass diese 
nur eingeschränkt Auskunft geben können. 
In Form und Aufbau orientieren sich die Schüler/innen- und Eltern-Fragebögen an denen 
für die Lehrkräfte. Lediglich die Personifizierungen der einzelnen Items sowie der Frage-
bogeninstruktion wird an die jeweilige Adressatengruppe angepasst. 
Allerdings können, auf Grund der bereits dargelegten Ergebnisse der Fragebogenhaupt-
untersuchung (vgl. 6 Hauptstudie des Lehrerfragebogens, S. 53), Reduktionen hinsichtlich 
des Umfangs vorgenommen werden. Die verwendeten Items beschränken sich dabei auf 
die Häufigkeitsitems zur Stellung, zur Kontrolle und Erledigungszeit sowie auf die Items 
zur elterlichen Involviertheit, Kooperation und Binnendifferenzierung. Durch die Kürzung 
des Fragebogens wird automatisch eine kürzere Bearbeitungszeit erzielt, die sich positiv 
auf die Bearbeitungsmotivation und die Vermeidung von Missings auswirken sollte. 
 
7.1.4 Leistungstest 
Zur Prüfung des Lernzuwachses wird ein auf die Inhalte der Intervention bezogener Leis-
tungstest für die Säure-Base-Thematik konzipiert. Dabei kann auf bereits bestehende 
Items anderer Projekte zurückgegriffen werden: Glemnitz (2007), Stripp (2005) und Wah-
ser (2008). Der verwendete Test umfasst 17 Multiple Choice-Items und eine ausführliche 
Testinstruktion, so dass die Objektivität im Sinne von Durchführungs- und Auswertungs-
objektivität als gewährleistet betrachtet werden kann. Da die Items gänzlich nach Vorga-
ben der Inhalts- bzw. Kontentvalidität konstruiert wurden, kann die Validität des Tests 
ebenfalls als gegeben angesehen werden. Die Reliabilität kann mit einem Cronbachs Al-




befriedigend betrachtet werden. Die im Prä-Test beobachteten Trennschärfen der einzel-
nen Items liegen zwischen r = -.002 und r = .754. Für den Post-Test kann eine mittlere 
Trennschärfe von r = .23 angegeben werden. Bortz & Döring (2002) fordern möglichst 
hohe Trennschärfen r > .3. Da jedoch laut Lienert & Raatz (1998) die Höhe der Trenn-
schärfe eng mit der Schwierigkeit zusammenhängt und vor allem extrem schwierige Items 
geringe Trennschärfen aufweisen, können die Trennschärfen, auf Basis der Prä-Test-
Daten, als akzeptabel angenommen werden. Die Schwierigkeitsindizes liegen im Prä-Test 
zwischen  M = .02 und M = .40. Nach Bortz & Döring (2002) sollten die Schwierigkeiten 
der Items den Bereich zwischen M = .20 und M = .80 abdecken. Allerdings gehen die 
Schwierigkeitsindizes von einer hundert Prozent richtigen Bearbeitung der Items aus. Der 
vorliegende Test wird jedoch abhängig ausgewertet, das heißt, dass unter Berücksichti-
gung aller Antwortmöglichkeiten Punkte vergeben werden, da sich einige Antwortmöglich-
keiten gegenseitig bedingen. Die Schwierigkeit des vorliegenden Tests kann folglich nicht 
direkt mit der prozentualen Lösungswahrscheinlichkeit der kompletten Items wiedergege-
ben werden, sondern es sollten vielmehr die Lösungswahrscheinlichkeiten der einzelnen 
Antwortmöglichkeiten berücksichtigt werden, da auch teilweise richtig beantwortete Items 
mit einbezogen werden müssen. Somit ist einleuchtend, warum die klassischen Schwie-
rigkeitsindizes so gering ausfallen. Tatsächlich werden insgesamt überwiegend die Mit-
telwerte erreicht, so dass eine angemessene Schwierigkeit angenommen werden darf.  
Zudem zeigt der Kolmogorov-Smirnov-Test, dass eine Normalverteilung vorliegt  
(K-S = .881; p = .420). 
 
7.1.5 Interessen- und Motivationsfragebogen für Schüler/innen 
Zur Erhebung von Interesse und Motivation der Schüler/innen werden ausgewählte Ska-
len des INMO-Fragebogens (Wild et al. 2001) eingesetzt. Dabei werden insbesondere 
Skalen aus den Bereichen der motivations- und interessebestimmenden Persönlichkeits-
merkmale sowie der Hilfe bei den Hausaufgaben ausgewählt (Tab.  30): 
 





Die von Wild et al. (2001) publizierten Skalen können im Rahmen der vorliegenden Arbeit 
weder explorativ univariat, noch mit oblimin vorgegebenen zehn Faktoren repliziert wer-
den. Bei beiden Verfahren laden die Items mehrheitlich auf dem ersten Faktor. Da jedoch 
die Gesamtreliabilität über alle Items hinweg mit einem Cronbachs Alpha von α = .928 im 
Prä- und Post-Test als sehr gut betrachtet werden darf, kann angenommen werden, dass 
die Items das Konstrukt Interesse und Motivation insgesamt gut abbilden. 
Obwohl der INMO für Schüler/innen der Jahrgangsstufe sieben konstruiert wurde, kann 
davon ausgegangen werden, dass die Items so universell formuliert wurden, dass er auch 
zum Einsatz in der zehnten Klasse geeignet ist. Lediglich die letzten beiden Skalen könn-
ten eventuell unpassend sein, da Schüler/innen am Ende der Sekundarstufe I vermutlich 






Die Erprobung der Intervention wird mit einer Lehrerin an einem Gymnasium in Nordrhein-
Westfalen mit zwei Parallelklassen der zehnten Jahrgangsstufe durchgeführt. Die Teil-
nahme der Lehrerin, die auf Basis ihrer Angaben im hausaufgabenspezifischen Lehrerfra-
gebogen in die untere Extremgruppe fällt, erfolgt freiwillig. Eine Besonderheit ist, dass es 
sich bei dem Gymnasium um eine monoeduaktive Mädchenschule handelt, so dass an-
schließend keine Aussagen über eventuelle Gendereffekte gemacht werden können. Die 
Entscheidung für Kontroll- oder Interventionsgruppe wird auf Basis des Stundenplans der 
teilnehmenden Lehrerin getroffen: Diejenige Klasse, welche mittwochs in der 3. Stunde 
Chemieunterricht hat, ist die Kontrollgruppe (KG) und diejenige Klasse, welche mittwochs 
in der 5. Stunde Chemieunterricht hat, ist die Interventionsgruppe (IG). So kann ange-
nommen werden, dass der Ablauf der Intervention den Regelunterricht in der Kontroll-
gruppe möglichst wenig beeinflusst, da die Lehrerin stets zunächst regulär unterrichtet, 
bevor sie anschließend die Interventionsmaßnahmen anwendet. Die Kontrollgruppe um-
fasst 29 Schülerinnen. In der Interventionsgruppe sind 25 Schülerinnen. Es darf davon 
ausgegangen werden, dass die beiden Gruppen vergleichbar sind, da es sich um Paral-
lelklassen handelt, die fortwährend von der gleichen Lehrerin unterricht worden sind. Zur 
Gewährleistung der Vergleichbarkeit werden im Rahmen des Prä-Tests die kognitive Fä-
higkeit (s. 7.1.1 Kognitiver Fähigkeitstest, S. 81), der soziale Hintergrund (s. 12 Anhang, 
S. 204ff) und die bisherige Hausaufgabenpraxis (s. 12 Anhang, S. 183) als Kontrollvariab-
len erhoben.  
Der Levene-Test der Varianzengleichheit und der T-Test für die Mittelwertgleichheit bele-
gen, dass es hinsichtlich der kognitiven Fähigkeit der Schülerinnen keine systematischen 
Unterschiede zwischen den beiden untersuchten Gruppen gibt. 
 
Tab.  31: Mittelwerte für die erhobenen Skalen des KFT 
 
Die Mittelwerte für den Gesamttestscore und für die einzelnen Skalenscores lassen einen 
minimalen Vorsprung der Kontrollgruppe vermuten (Tab.  31), jedoch werden weder der 





Tab.  32: Levene-Test und T-Test für die erhobenen Skalen des KFT 
 
Es darf folglich angenommen werden, dass die untersuchten Gruppen bezüglich ihrer 
kognitiven Fähigkeiten vergleichbar sind.  
Tabelle 33 zeigt Mittelwerte und Standardabweichungen (SD) für den erhobenen sozialen 
Hintergrund der Interventions- und Kontrollgruppen. Die mittleren Punktzahlen der Items 
unterscheiden sich demnach nicht oder nur geringfügig. 
 
Tab.  33: Mittelwerte des Sozialfragebogens 
 
Der Levene-Test der Varianzengleichheit und der T-Test für die Mittelwertunterschiede 
werden nicht signifikant (Abb.  35). Es gibt folglich bezüglich des sozialen Hintergrunds 
keine systematischen Unterschiede zwischen den untersuchten Gruppen. 
 





Kleine Unterschiede zeigen sich jedoch bei der bisherigen Hausaufgabenpraxis (Tab.  
34). 
 
Tab.  34: Mittelwerte für die bisherige Hausaufgabenpraxis 
 
Beide Klassen geben nahezu übereinstimmend an, bisher in jeder zweiten Chemiestunde 
Hausaufgaben gestellt bekommen zu haben. Ebenso sagen beide Gruppen aus, dass die 
erteilten Hausaufgaben etwa jede bis jede zweite Stunde kontrolliert worden sind. Diese 
Angaben decken sich mit den Selbstauskünften der teilnehmenden Chemielehrerin. Un-
terschiede zeigen sich jedoch bei der berichteten Erledigungszeit. Während die Kontroll-
gruppe angibt, im Mittel etwa zehn bis fünfzehn Minuten für die Erledigung zu benötigen, 
brauchen die Schülerinnen der Interventionsgruppe nach eigenen Aussagen mit durch-
schnittlich fünfzehn bis zwanzig Minuten etwas länger. Diese Differenz wird auch beim T-
Test für die Mittelwertgleichheit deutlich. 
 
Tab.  35: Levene-Test und T-Test für die bisherige Hausaufgabenpraxis 
 
Tabelle 35 zeigt, dass der T-Test für die Mittelwerte der Erledigungszeit signifikant wird. 
Es muss also davon ausgegangen werden, dass sich die Gruppen in diesem Aspekt sys-
tematisch unterscheiden. Da jedoch die von den Schülerinnen berichteten mittleren Erle-
digungszeiten lediglich fünf Minuten voneinander abweichen, kann davon ausgegangen 
werden, dass dieser Punkt für die Betrachtung der Vergleichbarkeit eher vernachlässigt 
werden darf. Somit kann angenommen werden, dass  die Kontroll- und die Interventions-
gruppe hinsichtlich ihrer bisherigen Hausaufgabenpraxis im Chemieunterricht vergleichbar 
sind.  
Leider können die ebenfalls erhobenen Elternaussagen zur Hausaufgabenpraxis nicht zur 
Prüfung der Vergleichbarkeit heran gezogen werden, da die Eltern mehrheitlich angeben, 




Insgesamt darf – bei Berücksichtigung aller Kontrollvariablen – angenommen werden, 
dass die beiden Gruppen miteinander vergleichbar sind, da sie nahezu identische Vor-
aussetzungen aufweisen. 
7.3 Darstellung der Unterrichtsreihe und der Hausaufgaben 
Die Entwicklung der Unterrichtsreihe und der Hausaufgaben erfolgt auf der Basis eines 
regen Austausches mit Unterrichtsexperten der zweiten Ausbildungsphase, so dass da-
von ausgegangen werden darf, dass die Reihe inhaltlich einen Standardunterricht im 
Themenbereich Säure-Base widerspiegelt. 
Die Kontrollgruppe erhält Unterricht unter Berücksichtigung der inhaltlichen Stundenvor-
gaben, während die Interventionsgruppe zusätzlich Hausaufgaben erhält.  
Die Unterrichtsreihe umfasst acht Schulstunden, die inhaltlich die Säure-Base-Thematik 
behandeln (s. 12 Anhang, S. 166). In der ersten Stunde soll ein Einstieg in die Thematik 
an Hand der phänomenologischen Entdeckung der pH-Skala mit Hilfe des Indikators Rot-
kohlsaft erfolgen. Die zweite und dritte Stunde dienen der Erarbeitung von Definitionen für 
saure und basische Lösungen nach Brønsted. Für die vierte Stunde ist die Formulierung 
der theoretischen Grundlagen der Neutralisationsreaktion geplant, damit diese anschlie-
ßend in der fünften Stunde praktisch im Titrationsverfahren umgesetzt werden kann. In 
der sechsten Stunde sollen dann die Ergebnisse der zuvor angewendeten Titration aus-
gewertet werden. Die Säurebildung aus Nichtmetalloxiden stellt den Inhalt der siebten 
Stunde dar, welche dann in der achten Stunde mit der Besprechung des Sodastreamers 
als Anwendungsbeispiel vertieft wird.  
Zu jeder der acht Unterrichtsstunden wird ein Hausaufgabenarbeitsblatt (s. 12 Anhang,  
S. 167ff) unter Berücksichtigung der Kriterien für optimale Hausaufgaben (vgl. 3 Kriterien 
optimaler Hausaufgabengestaltung, S. 29) entwickelt. Diese Hausaufgaben schließen sich 
thematisch eng an den Inhalt der jeweiligen Stunde an und repräsentieren das Spektrum 
der möglichen Aufgabenarten mit einem besonderen Schwerpunkt auf experimentellen 
Aufgabenstellungen. So gibt es neben drei Experimentalhausaufgaben Lückentexte, Ab-
bildungen, Problemlöseaufgaben, Sachtexte und Rechercheaufgaben. Für die Erledigung 
sollten die Schüler/innen jeweils durchschnittlich zehn bis fünfzehn Minuten benötigen. 
Die Funktionen der Hausaufgaben umfassen Übungs- und Anwendungsaufgaben sowie 
Vertiefungs- und Transferaufgaben, so dass unterschiedliche Schwierigkeitsgrade ange-
nommen werden können.  
Die erste Hausaufgabe (s. S. 167) ist eine Experimentalaufgabe und stellt inhaltlich einen 
Transfer zur ersten Unterrichtsstunde dar. Während in der Unterrichtsstunde Rotkohlsaft 




in der Hausaufgabe Haushaltslösungen mit Kirschsaft als Indikator getestet werden. Für 
die zweite Hausaufgabe (s. S. 168) ist zunächst ein Sachtext zur Säuredefinition nach 
Brønsted zu lesen und anschließend mit eigenen Worten kurz wieder zu geben. Darauf 
aufbauend gibt es in der dritten Hausaufgabe (s. S. 169) einen zu vervollständigenden 
Lückentext, der sich mit der brønstedschen Basendefinition befasst, und außerdem eine 
Anwendungsaufgabe, in der die Schüler/innen ihr Wissen über die Säure-Base-Theorie 
zur Begründung der sauren bzw. basischen Wirkung von Oxonium- und Hydroxidionen 
anwenden sollen. Hausaufgabe Nummer vier (s. S. 170) ist erneut eine Experimental-
aufgabe, bei der die Schüler/innen ihr zuvor im Unterricht erworbenes Wissen über die 
Neutralisationsreaktion vertiefen sollen, indem sie eine Neutralisation mit Haushaltslösun-
gen und Kirschsaft als Indikator durchführen. Die fünfte Hausaufgabe (s. S. 171) beginnt 
zunächst mit einer Übungsaufgabe, bei der die Skizze einer Titrationsapparatur beschrif-
tet werden soll. Danach sollen die Schüler/innen kurz erörtern, warum die Titration ein 
geeignetes Verfahren für Neutralisationsreaktionen ist. In der sechsten Hausaufgabe (s. 
S. 172) sollen die Schüler/innen erst recherchieren, wie sich die Magensäure zusammen 
setzt, und anschließend in einer Transferaufgabe erläutern, warum ein Antacidum bei 
Sodbrennen hilft. Für die siebte Hausaufgabe (s. S. 173) müssen die Schüler/innen ihr in 
der Stunde erworbenes Wissen über das Lösen von Nichtmetalloxiden in Wasser auf 
Kohlenstoffdioxid anwenden. Anschließend sollen sie dies experimentell überprüfen, in-
dem sie Atemluft in Leitungswasser pusten und den pH-Wert mit einem Indikatorstäbchen 
messen. Diese siebte Hausaufgabe dient inhaltlich zur Vorbereitung der achten Unter-
richtsstunde, in der die Funktionsweise des Sodastreamers thematisiert werden soll. Die 
letzte Hausaufgabe (s. S. 174) ist eine weiterführende Problemlöseaufgabe, bei der die 
Schüler/innen ihr Wissen über die saure Reaktion von Nichtmetalloxiden in wässriger Lö-
sung auf die, auf dem Arbeitsblatt geschilderte, Verbrennung von Schwefel übertragen 
sollen. 
 
Neben der Häufigkeit der Stellung, der Erledigungszeit und der methodischen Vielfalt ist 
die Häufigkeit der Lösungskontrolle ein weiteres entscheidendes Kriterium für optimale 
Hausaufgabenpraxis. Folglich wird die an der Fallstudie teilnehmende Lehrerin im Rah-
men der Vorbesprechung dazu angehalten, für jede der acht Hausaufgaben in der darauf-
folgenden Stunde eine Lösungskontrolle durchzuführen. Um das Kontrollieren der 
Hausaufgaben zu erleichtern und gleichzeitig die Durchführung der Kontrolle zu gewähr-
leisten, erhält die teilnehmende Lehrerin Musterlösungen für die einzelnen Hausaufga-






Bevor auf den Prä-Post-Vergleich der Gruppen eingegangen wird, soll zunächst geprüft 
werden, ob die Intervention plangemäß durchgeführt worden ist. Dazu können die Daten 
des hausaufgabenspezifischen Schülerfragebogens vom Post-Test herangezogen  
werden. 
 
Tab.  36: Mittelwerte für die Hausaufgabenpraxis der Interventionsphase 
 
Tabelle 36 zeigt, dass die Interventionsgruppe im Post-Test mit einem Mittelwert von  
M = 1,04 erwartungsgemäß angibt, in jeder Stunde Hausaufgaben gestellt bekommen zu 
haben. Ebenso sind gemäß den Vorgaben der Intervention alle gestellten Hausaufgaben 
auch kontrolliert worden, wie an Hand des Mittelwerts von M = 1,09 belegt werden kann. 
Für die Erledigungszeit kann ein Durchschnitt von etwa 15 Minuten angenommen werden.  
Die Kontrollgruppe gibt bei einem Mittelwert von M = 1,59 an, dass etwa in jeder zweiten 
Stunde Hausaufgaben gestellt worden sind. Bei einem Mittelwert von M = 1,48 sind die 
erteilten Hausaufgaben etwa in jeder bis jeder zweiten Stunde auch kontrolliert worden. 
Für die Erledigungszeit kann ebenfalls ein Durchschnitt von etwa 15 Minuten angenom-
men werden. Es gibt demnach in der Hausaufgabenpraxis der Kontrollgruppe erwar-
tungsgemäß keine Änderungen im Vergleich zum Prä-Test. 
Der Levene-Test der Varianzengleichheit und der T-Test für die Mittelwertunterschiede 
weisen darüber hinaus erwartungsgemäß systematische Unterschiede zwischen der In-
terventions- und der Kontrollgruppe auf (Tab.  37): 
 
Tab.  37: Levene-Test und T-Test für die Hausaufgabenpraxis der Interventionsphase 
 
Sowohl für die Häufigkeit der Hausaufgabenstellung, als auch für die Erledigungszeit und 
die Häufigkeit der Kontrolle wird der T-Test für die Mittelwertgleichheit signifikant. Somit 




phase in den beiden untersuchten Gruppen im Sinne der gemachten Vorgaben unter-
scheidet.  
Um die Lernwirksamkeit der Intervention zu testen, wird das Vorwissen mit dem Fachwis-
sen zum Post-Test-Zeitpunkt verglichen.  
 
Tab.  38: Mittelwerte für das Fachwissen 
 
Tabelle 38 zeigt die mittleren Scores für die Interventions- und die Kontrollgruppe im 
Fachtest zum Prä- und Post-Test. Die Kontrollgruppe erreicht im Prä-Test mit durch-
schnittlich M = 21,1 Punkten einen tendenziell höheren Wert als die Interventionsgruppe 
mit M = 19,1 Punkten.  
 
Tab.  39: Levene-Test und T-Test für das Vorwissen 
 
Der T-Test für die Mittelwertgleichheit liegt (knapp) oberhalb der Signifikanzgrenze (Tab.  
39). Weder der Levene-Test der Varianzgleichheit, noch der T-Test für die Mittelwert-
unterschiede weisen jedoch auf systematische Unterschiede zwischen den Gruppen hin. 
Mittels ANOVA mit Messwiederholung können die Effekte der Intervention hinsichtlich der 
Lernwirksamkeit überprüft werden. Für den Innersubjektfaktor Messzeitpunkt zeigt sich 
ein signifikanter Haupteffekt (F(1,50) = 150.780; p < .001; eta2 = .751). Das heißt, dass 
beide Gruppen gemeinsam in der Interventionsphase einen Lernzuwachs aufweisen. Er-
wartungsgemäß kann jedoch ein Interaktionseffekt zwischen den Faktoren Messzeitpunkt 
und Treatment beobachtet werden (F(1,50) = 4.849; p = .032; eta2 = .088). Dieser signifi-
kante Effekt liegt mit einer mittleren Effektstärke von d = 0.763 vor. Folglich hat die Inter-





Abb.  36: Fachwissen im Prä-Post-Vergleich 
 
Für den Zwischensubjektfaktor Treatment ergibt sich erwartungsgemäß kein signifikanter 
Haupteffekt (F(1,50) = .162; p = .689; eta2 = .003), das heißt über beide Messzeitpunkte 
hinweg unterscheiden sich die Gruppen nicht signifikant voneinander. Dies ist auf den 
nahezu gleichen Prä-Testwert zurückzuführen. 
Der Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest weist für beide Messzeitpunkte keine Abwei-
chung von der Normalverteilung nach (K-S = .745; p = .636) (vgl. 7.1.4 Leistungstest,  
S. 82).  
Um eventuelle Effekte der Intervention auf Interesse und Motivation zu prüfen, werden 
Subskalen des INMOs (Wild et al. 2001) zum Prä- und Post-Zeitpunkt eingesetzt (s. 7.1.5 
Interessen- und Motivationsfragebogen für Schüler/innen, S. 83). Wünschenswert wäre 
eine Steigerung von Interesse und Motivation für die Interventionsgruppe, allerdings dürf-
ten hier nach nur acht Unterrichtsstunden keine Effekte erwartbar sein, da Interesse und 
Motivation üblicherweise als recht beständig erachtet werden.  
 
Tab.  40: Mittelwerte für Interesse und Motivation 
 
Tabelle 40 zeigt die mittleren Scores für die verwendeten Subskalen des INMOs zu bei-
den Messzeitpunkten. Der Mittelwert der Interventionsgruppe liegt dabei mit M = 142,6 





Tab.  41: Levene-Test und T-Test für Interesse und Motivation im Prä-Test 
 
Der T-Test für die Mittelwertunterschiede wird signifikant (Tab.  41), so dass angenom-
men werden kann, dass sich die beiden untersuchten Gruppen in ihrem Interesse und der 
Motivation systematisch unterscheiden. Insgesamt ist die Interventionsgruppe durch-
schnittlich interessierter und motivierter als die Kontrollgruppe.  
Eine ANOVA mit Messwiederholung legt die Effekte der Intervention auf Interesse und 
Motivation dar. Für den Innersubjektfaktor Messzeitpunkt kann kein Haupteffekt nachge-
wiesen werden (F(1,50) = .220; p = .641; eta2 = .004). Das heißt, dass über die Zeit keine 
Änderung von Interesse und Motivation erfolgt. Allerdings kann ein signifikanter Hauptef-
fekt für den Zwischensubjektfaktor Treatment beobachtet werden (F(1,50) = 5.0707;  
p = .029; eta2 = .092). Demnach liegt die Interventionsgruppe zu beiden Messzeitpunkten 
über der Kontrollgruppe. Dieser Unterschied in Interesse und Motivation weist mit  
d = -.121 eine kleine Effektstärke auf. Ein Interaktionseffekt zwischen Messzeitpunkt und 
Treatment liegt nicht vor (F(1,50) = .520; p = .474; eta2 =  .010). Die Intervention hat folg-
lich keinen differentiellen Einfluss auf die Motivation und das Interesse in Abhängigkeit 
vom Treatment (Abb.  37). 
 
Abb.  37: Interesse und Motivation im Prä-Post-Vergleich 
 
Insgesamt hat die Intervention folglich keinen Einfluss auf das Interesse und die Motivati-






Neben der Auswertung der Prä- und Post-Testdaten kann auch die Analyse der einzelnen 
Hausaufgaben Hinweise auf die Ergebnisse der Interventionsmaßnahme geben. Dazu 
werden im Anschluss an die Unterrichtsreihe die Schülermappen eingesammelt und foto-
kopiert. Für die Auswertung liegen 21 Schülermappen der Interventionsgruppe in Kopie 
vor. Dies entspricht einer Anzahl von 168 Hausaufgabenarbeitsblättern, von denen 148 
vollständig bearbeitet sind. Die übrigen 20 Arbeitsblätter sind entweder gar nicht oder nur 
teilweise bearbeitet worden. Somit kann für die Fallstudie eine Bearbeitungsquote von 
gerundet 82 % festgehalten werden. Diese Quote liegt oberhalb der mit Hilfe des 
hausaufgabenspezifischen Lehrerfragebogens ermittelten geschätzten durchschnittlichen 
Bearbeitungsquote von maximal 75 % (vgl. Abb.  15, S. 59). Vermutlich lässt sich diese 
bessere Bearbeitungsquote mit dem Neuheitseffekt der Hausaufgabenarbeitsblätter be-
gründen. Ob sich auch über einen längeren Zeitraum hinweg diese große Anzahl an be-
arbeiteten Hausaufgaben erreichen ließe, könnte erst nach einer erfolgten Implementation 
der optimierten Hausaufgaben an der Schule gezeigt werden.  
Auf Basis der zuvor formulierten Musterlösungen (vgl. 12 Anhang, S. 175ff) können dar-
über hinaus Aussagen über die fachliche Korrektheit der bearbeiteten Hausaufgaben ge-
macht werden.  
Bei der ersten Teilaufgabe auf dem ersten Hausaufgabenarbeitsblatt (s. S. 175) sollen die 
Schülerinnen Haushaltslösungen mit Hilfe von Kirschsaft als Indikator überprüfen. Ein 
Beispiel für eine fachlich korrekte Bearbeitung aus einem der kopierten Arbeitsblätter lau-
tet: „Klarspüler: Es färbt sich violett. Essig: Es färbt sich orange. Zitronensäure: Es färbt 
sich violett. Waschmittel: Es färbt sich grün“9. Insgesamt finden sich acht vollständig rich-
tige Bearbeitungen der ersten Teilaufgabe.  Weitere 13 Arbeitsblätter weisen eine nur 
teilweise richtige Bearbeitung der ersten Teilaufgabe auf. Beispielsweise machen die 
Schülerinnen andere Beobachtungen, indem sie nicht auf die Farbe, sondern auf andere 
Veränderungen achten: „Glasreiniger: schaumig geworden“. Oder sie machen falsche 
Beobachtungen, indem sie angeben, keine Farbänderung bei sauren Lösungen zu sehen 
(„Essig: bleibt gleich“), wo sie eigentlich mindestens eine Aufhellung hätten beobachten 
müssen. Ein ähnliches Bild zeigt sich bei der zweiten Teilaufgabe des ersten Arbeitsblat-
tes. Die Frage nach der gemeinsamen Funktion von Rotkohlsaft und Kirschsaft wird von 
vier Schülerinnen vollständig richtig beantwortet. Ein Beispiel lautet: „Gibt man Rotkohlsaft 
oder Kirschsaft in eine Lösung verfärbt sie sich und man kann aufgrund der Färbung den 
pH-Wert der Lösung ermitteln und herausfinden, ob es sich um eine Säure oder eine Lau-
ge bzw. Base handelt. Deswegen nennt man diese beiden Säfte auch Indikatoren“. Weite-
re 13 Schülerinnen beantworten diese Teilaufgabe nur teilweise richtig, indem sie sich 
                                                




beispielsweise auf den Nachweis von basischen Lösungen beschränken oder die Farbän-
derung nicht einbeziehen: „Es sind beides Indikatoren, die eine alkalische Lösung nach-
weisen“. Auf den restlichen vier der 21 vorliegenden Arbeitsblätter ist die zweite Teilauf-
gabe gar nicht bearbeitet. 
Für die zweite Hausaufgabe (s. S. 176) liegen insgesamt 15 korrekt bearbeitete Kopien 
vor. So zum Beispiel schreibt eine Schülerin als selbstformulierte Säuredefinition nach 
Brønsted: „Stoffe, die bei einer Reaktion ein Proton abgeben werden Säuren genannt. 
Stoffe, die bei einer solchen Reaktion das Proton aufnehmen, werden Basen genannt. 
Also sind alle Protonenspender Säuren und alle Protonenempfänger Basen“. Darüber 
hinaus gibt es sechs Schülerinnen, die diese Hausaufgabe nur teilweise richtig gelöst ha-
ben. Ein Beispiel für eine teilweise korrekte Bearbeitung lautet: „Bei einer Reaktion zwi-
schen 2 Reaktionspartnern findet ein Teilchenaustausch von Protonen (H+-Ionen) statt. 
Bei solch einer Reaktion entstehen Säuren“. Diese Schülerin hat das Konzept der Proto-
nenübertragung nach Brønsted richtig erkannt, kann jedoch anscheinend nicht eindeutig 
zuordnen, dass es sich bei Säuren um Protonendonatoren handelt.  
Die dritte Hausaufgabe umfasst zwei Teilaufgaben (s. S. 177). Einerseits sollen die  
Lücken in dem vorliegenden Text mit den darunter aufgeführten Attraktoren gefüllt werden 
und andererseits sollen das Oxoniumion und das Hydroxidion gemäß Brønsted als Säure 
bzw. Base definiert werden. Den Lückentext bearbeiten die Schülerinnen mehrheitlich 
richtig. Lediglich zwei Arbeitsblätter sind nur teilweise richtig gelöst, indem der Attraktor 
„übertragen“ fälschlicherweise zwei Mal verwendet wird: 
 
Abb.  38: Lösungsbeispiel für teilweise korrekte Bearbeitung des Lückentextes 
 
Für die zweite Teilaufgabe auf dem dritten Arbeitsblatt finden sich 12 vollständig richtig 
bearbeitete Aufgaben. Ein Beispiel für eine korrekte Antwort lautet: „H3O
+ → H+ + H2O 
kann Proton abgeben. OH- + H+ → H2O kann Proton aufnehmen“. Drei weitere Schü-
leraussagen können nur teilweise richtig gewertet werden, da beispielsweise die Zuord-
nung unklar ist: „H3O




nen übertragen werden (hier: H+)“. Außerdem gibt es zwei fachlich falsche Lösungen. So 
zum Beispiel wird das Oxoniumion fälschlicherweise als Baseteilchen bezeichnet: „Wenn 
sich OH- mit einem anderen Stoff, wie zum Beispiel Na+ verbindet, entsteht Natriumhydro-
xid. Diese Hydroxidionen verursachen die alkalische Lösung. H3O
+ wird erzeugt, wenn 
sich eine Base in Wasser löst“. Auf den vier übrigen Kopien ist die zweite Teilaufgabe gar 
nicht bearbeitet. 
Auch das vierte Hausaufgabenarbeitsblatt gliedert sich in zwei Teilaufgaben (s. S. 178). 
Die erste Teilaufgabe, eine Neutralisation von Haushaltslösungen mit Kirschsaft als Indi-
kator, wird von drei Schülerinnen fachlich richtig bearbeitet. Beispielsweise wird die beo-
bachtete Farbänderung beim stetigen Zugeben der basischen zur sauren Lösung korrekt 
beschrieben: „Die rote Färbung der sauren Lösung verändert sich ins grünliche“. Elf weite-
re Schülerinnen führen das Experiment falsch durch („der Versuch klappt nicht“) oder 
können keine Beobachtung machen: „Es sind keine Veränderung festzustellen, wenn 
dann ein leichtes trüb-werden“. Die übrigen sieben Schülerinnen führen das Experiment 
gar nicht durch. Ähnliches zeigt sich dementsprechend für die zweite Teilaufgabe, bei der 
die zuvor gemachten Beobachtungen erklärt werden sollen. 17 Schülerinnen bearbeiten 
diese nicht. Zwei Schülerinnen werten den Versuch korrekt aus, indem sie die Neutralisa-
tionsreaktion angeben: „Durch die Mischung von der Base mit einer Säure neutralisiert 
sich das Gemisch“. Auf den restlichen zwei Arbeitsblättern wird der Transfer von der Un-
terrichtsstunde auf die Hausaufgabe erkannt, aber wegen der falschen Durchführung des 
Experiments nicht nachvollzogen: „Aufgrund der Neutralisation, die wir gemeinsam im 
Unterricht durchgeführt haben, gehe ich davon aus, dass die Hausaufgabe den gleichen 
Versuch und das gleiche Ergebnis beinhalten sollte“.  
Dabei muss an dieser Stelle festgehalten werden, dass laut Aussage der Chemielehrerin 
zwischen der dritten und der vierten Chemiestunde der Unterrichtsreihe über eine Woche 
vergangen ist, da die Schülerinnen auf Klassenfahrt waren. So konnte wahrscheinlich 
nicht – wie auf dem ersten Arbeitsblatt angegeben (vgl. S. 167) – auf den restlichen 
Kirschsaft aus der ersten Hausaufgabenbearbeitung zurückgegriffen werden. Die unvoll-
ständige oder mangelnde Bearbeitung dieser Experimentalhausaufgabe lässt sich somit 
nach Auffassung der Lehrerin damit erklären, dass die Schülerinnen keine Lust hatten, 
neuen Kirschsaft für die vierte Hausaufgabe zu besorgen. 
Die fünfte Hausaufgabe ist ebenso in zwei Teilaufgaben unterteilt (s. S. 179). In der ersten 
Teilaufgabe soll die Abbildung einer Titrationsapparatur beschriftet werden. 20 Schülerin-
nen bearbeiten diese Aufgabe richtig. Eine Schülerin löst diese Aufgabe nur teilweise, da 
sie einen der Pfeile unbeschriftet lässt. Dabei wird „Natronlauge“ als Maßlösung und „Es-




gibt, die Titration mit diesen Lösungen im Unterricht durchgeführt zu haben. In der zweiten 
Teilaufgabe sollen die Schülerinnen diskutieren, warum sich das Titrationsverfahren gut 
für Neutralisationsreaktionen eignet. Insgesamt können 17 Schülerinnen diese Teilaufga-
be fachlich richtig lösen. Ein Beispiel für eine korrekte Bearbeitung lautet: „Die Titration ist 
zum genauen Neutralisieren von sauren und basischen Lösungen geeignet, da man die 
Maßlösung tröpfchenweise zur Reaktionslösung geben kann und (meistens) ein Tröpf-
chen das entscheidende für den Farbumschlag und somit das Neutralisieren ist. An der 
Bürette kann man dann genau ablesen, wie viel ml Maßlösung man für die Neutralisierung 
benötigte“. Drei weitere Schülerinnen antworten nur teilweise richtig, in dem sie beispiels-
weise die Volumenbestimmung nicht berücksichtigen: „Man kann durch Titration genau 
feststellen, wann die Lösungen neutral reagieren. Der Indikator zeigt den pH-Wert an. Die 
Neutralisationsreaktion ist: Säure + Base → Salz + Wasser“. Die letzte vorliegende Ant-
wort muss auf Grund zahlreicher Mängel mit fachlich falsch bewertet werden: „Natronlau-
ge ist klar und farblos. Ist sie aber mit der Essigsäure vermischt so ist sie rosa. Es wird in 
der Regel für die Prozedur verwendet, die man Titration nennt. Ein Vorgang, bei dem die 
Konzentration einer Säure oder Base auf Grundlage einer Reaktion mit einer Säure oder 
Base ermittelt wird, deren Konzentration bekannt ist“. 
Für die sechste Hausaufgabe müssen erneut zwei Teilaufgaben bearbeitet werden  
(s. S. 180). Erstens sollen die Bestandteile der Magensäure recherchiert und zweitens die 
Funktionsweise von Antacida erläutert werden. Die erste Teilaufgabe wird, beispielsweise 
wie folgt „die Hauptbestandteile der Magensäure sind wässrige Lösung, 0,5% Salzsäure, 
Schleim, Enzym, Pepsin, lutrinsie Factor“, mehrheitlich korrekt gelöst. Lediglich eine 
Schülerin bearbeitet diese erste Aufgabe nur teilweise richtig, indem sie „Salzlösung“ statt 
„Salzsäurelösung“ nennt und fälschlicherweise annimmt, die Magensäure schütze vor 
Selbstverdauung („die Magensäure ist eine 0,5 prozenthaltige Salzlösung, die in der Ma-
genschleimhaut produziert wird. Ihr pH-Wert liegt bei ungefähr 1 - 1,5 (nüchtern) und 2 - 4 
(voll). Die Magensäure schützt vor der Selbstverdauung des Magens“). Die zweite Teil-
aufgabe wird von acht Schülerinnen fachlich richtig beantwortet. Ein Beispiel hierfür lautet: 
„Man spricht von Sodbrennen, wenn saure Magensäure zurück in die Speiseröhre fließt. 
Dieser Vorgang kann sehr unangenehm sein. Deshalb nimmt man zur Behandlung das 
Arzneimittel Antacidum. Antacidum dient zur Neutralisation der Magensäure. Das wieder-
rum heißt, dass Antacidum eine ’basische‘ Wirkung haben muss, wenn es auf die saure 
Magensäure trifft, um sie somit zu neutralisieren. Dabei findet gleichermaßen eine Neutra-
lisation statt, so wie wir sie im Chemieunterricht schon durchgeführt haben“. Bei weiteren 
zwölf der kopierten Arbeitsblätter fehlt der Hinweis auf die basische Wirkung des Hydro-




sprochen, so dass die zweite Teilaufgabe nur als teilweise korrekt gewertet werden kann. 
Eine Schülerin hat die zweite Teilaufgabe gar nicht bearbeitet. Allerdings ist auf  
15 Kopien ersichtlich, dass die Reaktionsgleichung wahrscheinlich nachträglich ergänzt 
worden ist. Dies lässt sich an Hand von unterschiedlichen Schriftfarben, der Position  
der Gleichungen am untersten Rand des Arbeitsblattes oder Einfügungsmarkierungen  
(„* Al3+ + 3OH- + 3H3O
+ + 3Cl- → Al3+ + 3Cl- + 6H2O, Neutralisationsgleichung“) vermuten. 
Die Chemielehrerin gibt hierzu an, die Reaktionsgleichung im Rahmen der Lösungskon-
trolle im Unterricht besprochen zu haben. 
Auch in der siebten Hausaufgabe sollen zwei Teilaufgaben gelöst werden (s. S. 181). Zu-
nächst soll in der ersten Teilaufgabe wiedergegeben werden, was passiert, wenn Kohlen-
stoffdioxid in Wasser gelöst wird. Eine richtige Antwort lautet beispielsweise: „Beim Lösen 
von Nichtmetalloxiden in Wasser entstehen immer saure Lösungen“. Lediglich eine Schü-
lerin bearbeitet diese Teilaufgabe nicht; die übrigen 20 formulieren fachlich korrekte Aus-
sagen. Bei der zweiten Teilaufgabe handelt es sich um ein Experiment, bei dem die Schü-
lerinnen mit Hilfe eines Indikatorstäbchens den pH-Wert von Leitungswasser, in das 
Atemluft gepustet wurde, messen sollen. Sieben Schülerinnen führen diesen Versuch 
richtig durch und werten ihn korrekt aus. So zum Beispiel schreibt eine Schülerin: „Der 
pH-Wert ist 6. Da durch unseren Atem CO2 in das Leitungswasser abgegeben wird, ent-
hält das Wasser Kohlensäure, deshalb verfärbt sich das Indikatorstäbchen“. Sechs Schü-
lerinnen führen den Versuch zwar richtig durch, werten dann jedoch ihren gemessenen 
pH-Wert falsch aus, in dem sie die leicht saure Lösung als neutral bewerten: „pH-Wert 6 - 
7 (neutral) sonst schädlich in der Natur“. Die restlichen sieben Schülerinnen führen das 
Experiment anscheinend falsch durch, da sie einen pH-Wert von 7 messen: „pH-Wert 7 Æ 
neutral d. h. nichts ist passiert“. Eventuell haben diese Schülerinnen nicht intensiv oder 
nicht lange genug Atemluft ins Leitungswasser geblasen, so dass keine ausreichende 
Menge Kohlenstoffdioxid für die Säurebildung gelöst werden konnte. Eine weitere mögli-
che Quelle für diese Schwierigkeiten könnte darüber hinaus die fehlende Kontrollmessung 
sein. Es wurde versäumt, die Schüler/innen in der Hausaufgabe zunächst den pH-Wert 
des Leitungswassers messen zu lassen. Diese erste Messung sollte für weitere Untersu-
chungen ergänzt werden, damit die Schüler/innen die Änderung des pH-Werts besser 
nachvollziehen können. 
Die Problemlöseaufgabe auf dem achten Hausaufgabenarbeitsblatt (s. S. 182) liegt vier-
mal fachlich korrekt bearbeitet vor. Ein Beispiel für eine richtige Lösung lautet: „Der ver-
brannte Schwefel wird zu Schwefeldioxid, dieses reagiert mit dem angefeuchteten Lack-
muspapier zu einer Säure. Das Lackmuspapier dient als Indikator und färbt sich rot“. Zwar 




für Rotfärbung des Indikators wird fachlich völlig korrekt beschrieben. Bei 14 weiteren 
Kopien ist das Problem nur teilweise richtig bearbeitet, da beispielsweise außer Acht ge-
lassen wird, dass Nichtmetalloxide nur in wässriger Lösung sauer reagieren: „Durch die 
Verbrennung von Schwefel entstehen giftige bzw. saure Dämpfe, die  
das Lackmuspapierchen rot färben, weil rot die Farbe für Säuren ist.“. Zwei der vorliegen-
den Aufgaben müssen als fachlich falsch bearbeitet gewertet werden. Beispielsweise wird 
Schwefeldioxid als Base erachtet: „S + O2 → SO2. Wenn man Schwefel in reinem Sauer-
stoff verbrennt, entsteht Schwefeldioxid, eine Base“. Auf einem der kopierten Arbeitsblät-
ter ist diese Hausaufgabe gar nicht bearbeitet worden.  
Bei der Durchführung der Post-Tests wird den Schülerinnen der Interventionsgruppe au-
ßerdem die Gelegenheit gegeben, gegenüber der Testleiterin ihre Meinung zu den opti-
mierten Hausaufgaben und der Unterrichtsreihe zu äußern. Die Schülerinnen geben da-
bei, obwohl mit dem INMO keine Effekte der Intervention auf Interesse und Motivation 
nachgewiesen werden können, mehrheitlich an, dass ihnen die Hausaufgabenarbeitsblät-
ter besser als ihre bisherigen Hausaufgaben gefallen haben. Sie seien motivierter gewe-
sen, diese zu erledigen und es sei gut gewesen, dass man für die Bearbeitung immer nur 
etwa eine Viertelstunde gebraucht habe. Besonders viel Spaß hätten ihnen die experi-
mentellen Hausaufgaben gemacht, wobei es „doof“ gewesen sei, dass sie wegen der 
Klassenfahrt bei der vierten Hausaufgabe keinen Kirschsaft mehr gehabt hätten. Insge-
samt geben die Schülerinnen also eine positive Rückmeldung für die Interventionsmaß-
nahme. 
 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Intervention für die untersuchte 
Gruppe bezüglich der Lernleistung erfolgreich ist. Somit liegen Hinweise vor, dass die 
Hypothese über die Lernwirksamkeit der optimierten Hausaufgabenpraxis bestätigt wer-
den kann. Effekte für Interesse und Motivation lassen sich nicht nachweisen. Es kann 
jedoch festgehalten werden, dass die Hausaufgabenarbeitsblätter überdurchschnittlich oft 
bearbeitet werden. Die Schülerinnen geben darüber hinaus insgesamt ein positives Feed-
back für die optimierten Hausaufgaben. 
Allerdings ist eine Fallstudie für die Pilotierung der Intervention mit nur einer Lehrkraft und 
zwei Gruppen nicht ausreichend, um statistisch belastbare Angaben machen zu können. 
Im weiteren Verlauf des Projekts müssten noch zusätzliche Interventionsphasen durchge-
führt werden, um die Lernwirksamkeit zu prüfen. Bei weiteren Pilotstudien kann sich auch 
zeigen, ob sich der Einsatz des hausaufgabenspezifischen Elternfragebogens lohnt. In 
der vorliegenden Fallstudie können mit diesem Fragebogen keine aussagekräftigen Daten 




der nicht zu kennen. Sollte sich dieser Eindruck auch bei anderen Klassen im Rahmen 
der weiteren Pilotierung der Intervention bestätigen, kann gegebenenfalls zukünftig auf 
den Einsatz des hausaufgabenspezifischen Elternfragebogens verzichtet werden. 
Denkbar wäre zudem, Kontrollinstrumente zur Prüfung der korrekten Durchführung der 
Intervention einzusetzen, da sich die bisherigen Daten nur auf die Aussagen der Schüle-
rinnen stützen und keine prozessbegleitenden Daten vorliegen. Außerdem könnte ein 
Fragebogen zur Bewertung der einzelnen Hausaufgabenarbeitsblätter durch die Schü-







8 ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK 
 
Aufbauend auf dem Vorgängerprojekt (Nicolai 2005) wird in diesem Projekt einerseits die 
gegenwärtige Chemiehausaufgabenpraxis am Ende der gymnasialen Sekundarstufe I 
erhoben und andererseits mittels einer Interventionsstudie untersucht, welchen Einfluss 
ein optimiertes Hausaufgabendesign auf Lernwirksamkeit sowie Interesse und Motivation 
hat. 
 
Dazu wird zunächst ein Kategoriensystem zur hausaufgabenspezifischen Analyse von 
Unterrichtsvideos entwickelt (5.1 Videoanalyse, S. 33ff). Darauf aufbauend wird ein Leh-
rerfragebogen formuliert, der die Hausaufgabenpraxis von Chemielehrkräften erfasst. 
Nach der Pilotierung dieses hausaufgabenspezifischen Fragebogens (5.2 Entwicklung 
und Pilotierung des Lehrerfragebogens, S. 41ff) in Berlin und Niedersachsen erfolgt die 
Hauptuntersuchung, in der der Lehrerfragebogen an 900 Chemielehrer/innen in Baden-
Württemberg, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein verschickt worden ist (6 
Hauptstudie des Lehrerfragebogens, S. 53ff). Die Auswertung der so gewonnenen Daten 
ermöglicht zum einen die Skizzierung der derzeitigen Hausaufgabenpraxis und zum ande-
ren die Bildung von Extremgruppen. Die Bildung der Extremgruppen basiert auf den zuvor 
aus dem aktuellen Forschungsstand herausgearbeiteten Kriterien für optimale Hausauf-
gabengestaltung (3 Kriterien optimaler Hausaufgabengestaltung, S. 29ff). Diese Kriterien 
dienen darüber hinaus der Entwicklung einer achtstündigen Unterrichtsreihe im Themen-
bereich Säure-Base mit einem optimierten Hausaufgabendesign. Zur Prüfung der Lern-
wirksamkeit dieser Interventionsmaßnahme wird eine quasi-experimentelle Fallstudie mit 
einer nordrhein-westfälischen Chemielehrerin und zwei zehnten Parallelklassen durchge-
führt (7 Fallstudie zur Erprobung der Intervention, S. 79ff). 
 
Die Videoanalyse ergibt, dass in etwa jeder zweiten bis dritten Chemiestunde Hausaufga-
ben erteilt werden. Die Kontrolle der Hausaufgaben wird jedoch kaum beobachtet. Es 
zeigt sich, dass die Lehrkräfte die Hausaufgaben mehrheitlich mündlich stellen und dass 
es sich bei den Hausaufgaben überwiegend um das Vervollständigen von Versuchsproto-
kollen oder Aufgaben zur Vorbereitung des kommenden Unterrichts handelt. Dabei sind 
diese Aufgaben zumeist von der Lehrkraft vorbereitet worden oder es handelt sich um 
Aufgaben, in die restliche Stundeninhalte ausgelagert werden. Damit lässt sich vermutlich 
zugleich das überwiegend beobachtete hohe kognitive Anforderungsniveau der Aufgaben 




Die Pilotierung des auf dem Kategoriensystem für die Videoanalyse aufbauenden Lehrer-
fragebogens dient in erster Linie der Testung unterschiedlicher Erhebungsformen und der 
Überprüfung der Fragebogengüte. Es zeigt sich, dass die Erhebung per Post im Paper-
Pencil-Verfahren mit Rücklaufquoten von etwa 30 % das beste Verfahren darstellt. Die 
Auswertung der 93 aus Berlin und Niedersachsen vorliegenden Fragebögen ergibt eine 
gute innere Konsistenz, angemessene Streufähigkeiten der einzelnen Items und Hinweise 
auf eine externe Validität des Fragebogens durch Abgleich der Video- mit den Fragebo-
gendaten. Allerdings sollte im weiteren Verlauf der Hausaufgabenstudie an der Universität 
Duisburg-Essen eine umfassendere Prüfung der Validität des Lehrerfragebogens mittels 
Schüleraussagen erfolgen, da sich die vorliegende Validitätstestung nur auf eine sehr 
kleine Stichprobe stützt. 
 
Nachdem eine Optimierung des Fragebogens vorgenommen worden ist, wird dieser im 
Rahmen der Fragebogenhauptstudie eingesetzt. Für die Skizzierung der derzeitigen 
Hausaufgabenpraxis in den drei Ländern liegen 231 vollständig ausgefüllte Fragebogen 
vor. Die Auswertung der personenbezogenen Daten weist darauf hin, dass die Proban-
denstichprobe repräsentativ für westdeutsche Chemielehrkräfte an Gymnasien ist.  
Die Mehrheit der befragten Lehrer/innen gibt an, in jeder oder jeder zweiten Stunde 
Hausaufgaben zu stellen und jede der erteilten Hausaufgaben auch zu kontrollieren. Für 
die Erledigung werden im Schnitt zehn bis fünfzehn Minuten eingeplant, wobei geschätzte 
50 bis 75 Prozent der Schüler/innen die gestellten Aufgaben auch bearbeiten. Kooperati-
ve Aufgabenstellungen werden relativ häufig erteilt, während Binnendiffenzierung nur sel-
ten praktiziert wird. Die mediale Darbietung erfolgt mehrheitlich unter Einsatz verschiede-
ner Medien. Die Art der Aufgabenstellung wird jedoch nur eingeschränkt variiert und die 
zur Verfügung stehenden Quellen für Aufgaben werden nicht umfassend ausgeschöpft. 
Die verschiedenen Methoden für Erledigungs- und Lösungskontrolle werden zumeist 
gleichmäßig eingesetzt. Für die Zeitpunkte von Kontrolle und Stellung der Hausaufgaben 
im Unterricht liegen überwiegend einheitliche Aussagen vor. Die Stellung der Hausaufga-
ben erfolgt nahezu ausschließlich am Stundenende, während die Kontrolle überwiegend 
zu Beginn des Unterrichts stattfindet. Im Schnitt benötigen die Lehrer/innen etwa fünf bis 
fünfzehn Minuten ihrer Chemiestunden für das Kontrollieren und Erteilen der Aufgaben. 
Unterschiede zwischen den Bundesländern sind kaum zu beobachten. Lediglich in Ba-
den-Württemberg werden seltener Hausaufgaben erteilt und kontrolliert. Zudem ist die 





Eventuell könnte ein Vergleich von westdeutschen und ostdeutschen Bundesländern Un-
terschiede in der Hausaufgabenpraxis hervorbringen, da die Schulsysteme andere Tradi-
tionen haben und sich die Lehrerpopulation unterscheidet. 
 
Darüber hinaus dient die Fragebogenhauptstudie der Bildung von Extremgruppen in Nord-
rhein-Westfalen. Ziel ist es, die Probanden in eine obere Extremgruppe mit guter 
Hausaufgabenpraxis und eine untere Extremgruppe mit inadäquater oder keiner 
Hausaufgabenpraxis einzugruppieren. Dazu werden die Lehrkräfte zunächst an Hand der 
Häufigkeit der Hausaufgabenstellung, dann nach der Häufigkeit der Hausaufgabenkontrol-
le und zuletzt nach der Erledigungszeit sortiert. Erwartungsgemäß fällt die überwiegende 
Mehrheit in das Mittelfeld, welches sich keiner der beiden Extremgruppen zuordnen lässt. 
Jeweils ein Fünftel der Proband/innen kann in die Gruppe der guten Hausaufgabenpraxis 
und in die Gruppe der inadäquaten Hausaufgabenpraxis einsortiert werden. Die Leh-
rer/innen Extremgruppen können später für die Intervention herangezogen werden. 
 
Die entwickelte Interventionsmaßnahme umfasst eine achtstündige Unterrichtsreihe im 
Themenbereich Säure-Base sowie je eine Hausaufgabe für jede der acht Unterrichtstun-
den. Die Unterrichtsreihe ist in Absprache mit mehreren Experten so formuliert worden, 
dass sie ausschließlich inhaltliche Vorgaben macht und dabei möglichst den Standardun-
terricht an nordrhein-westfälischen Gymnasien in diesem Themenbereich widerspiegelt. 
Zur Überprüfung der Effekte dieser Interventionsmaßnahme werden verschiedene Tests 
und Fragebögen im Prä-Post-Testverfahren eingesetzt. Eine erste Fallstudie an einem 
Gymnasium in Nordrhein-Westfalen mit einer Chemielehrerin der unteren Extremgruppe 
und zwei zehnten Parallelklassen gibt Hinweise auf die Lernwirksamkeit des optimierten 
Hausaufgabendesigns. Die Interventionsgruppe zeigt einen signifikant größeren residua-
len Lernzuwachs bei mittlerer Effektstärke als die Kontrollgruppe. Bezüglich Interesse und 
Motivation können keine Effekte der Intervention nachgewiesen werden. 
Damit statistisch belastbare Aussagen über die Wirksamkeit des optimierten Hausaufga-
bendesigns gemacht werden können, ist eine Pilotierung der Intervention mit weiteren 
Lehrkräften und Parallelklassen notwendig. Anschließend könnte eventuell eine Optimie-
rung der entwickelten Unterrichtsreihe und der Hausaufgaben notwendig werden. 
Erstwenn sich in einer umfangreicheren Pilotierung die Befunde der vorliegenden Fallstu-
die bestätigen, sollte eine Hauptuntersuchung der Interventionsmaßnahme durchgeführt 
werden.  
Darüber hinaus besteht die Möglichkeit, das Interventionsdesign durch Hinzunahme der 




Aussagen über eine mögliche Zielvorstellung optimaler Hausaufgaben zu treffen. Dazu 
sollte außerdem ein Kontrollinstrument zur Erfassung des Unterrichtsgeschehens entwi-
ckelt werden. Denkbar wären beispielsweise Audioaufnahmen oder ein Auswertungsver-
fahren für die Schülermappen. 
Wenn sich das optimierte Hausaufgabendesign insgesamt als wirksam erweist, wäre es 
sinnvoll zu versuchen, die für den Chemieunterricht gewonnenen Erkenntnisse im Rah-
men der Forschergruppe und des Graduiertenkollegs Naturwissenschaftlicher Unterricht 
an der Universität Duisburg-Essen auch auf die anderen naturwissenschaftlichen Unter-
richtsfächer – Biologie und Physik – zu übertragen. 
Letztlich könnten die gewonnenen Erkenntnisse beispielsweise mittels Lehrerfortbildun-
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